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 RESUMEN 
 
 
Esta investigación se centra en el análisis de las diferencias entre la motivación  y  
el uso de las estrategias de aprendizaje en relación al rendimiento académico en 
estudiantes universitarios de licenciaturas en educación, además se abordan 
variables intervinientes como la edad, el género y programa. La muestra 
seleccionada para la investigación fue de 131 estudiantes de la Facultad de 
Ciencias de la Educación (Licenciatura en Educación Preescolar y Licenciatura en 
Educación Básica con Énfasis en Informática) de una institución pública, los 
cuales aceptaron participar en la investigación y respondieron el cuestionario 
CMEA FC (MSLQ SF). Se ha comprobado con este estudio que existen 
diferencias en función del género en cuanto a las estrategias de organización, y en 
autorregulación del esfuerzo; con mayor uso en general del género femenino y en 
particular de las estudiantes del programa de Licenciatura en Preescolar; así 
mismo, en cuanto a la edad, se encuentra una utilización informada de las 
estrategias de autorregulación metacognitiva, con mayor presencia en el grupo de 
edad de 31 años o mayores, pero no tan alejados de los de 17 a 23 años; en 
cuanto a la variable programa, se encuentra igualmente mayor presencia de uso 
en las estudiantes del programa de Licenciatura en Preescolar de la estrategia de 
organización, y en cuanto al rendimiento académico, se encuentra que en la 
valoración de la tarea, hay una mayor presencia de uso en los de rendimientos 
alto y de género masculino; y con menor concentración en los de rendimiento alto 
y distinguido del género femenino. 
 
Palabras clave: motivación y estrategias para el aprendizaje, MSLQ, diferencias 
de género, licenciados en educación, psicología educativa. 
 
 
 
 ABSTRACT 
 
This research focuses on the analysis of the differences between motivation and 
use of learning strategies in relation to academic performance in college student’s 
degrees in education, and addressing intervening variables such as age, gender 
and program. The sample selected for the study was of 131 students from the 
Faculty of Sciences of Education (Bachelor Degree Preschool Education and 
Bachelor Degree in Basic Education with Emphasis in Computer) of a public 
institution, which accepted to participate in research and answered the 
questionnaire CMEA FC (MSLQ SF) . It has been found from this study that there 
are gender differences in terms of organizational strategies , and self-regulation of 
effort, with greater use of the female gender in general and in particular the degree 
program students in Preschool , likewise in terms of age , there is a reported use of 
metacognitive self-regulation strategies , with greater presence in the age group of 
31 years or older, but not so far removed from those of 17-23 years, in terms of the 
program variable  also there greater presence for use in the Preschool Education 
program  students  in the organizational strategy , and in terms of performance 
academic  , we find that in assessing the task , there is greater use in the presence 
of high yields and masculine gender  , and less concentration on high performance 
and performance prominent in the  gender female. 
 
Keywords: motivation and learning strategies, MSLQ, differences between 
genders, educational psychology. 
12 
 
 
INTRODUCCION 
 
La presente investigación se enmarca en el núcleo investigativo Cognición y 
Desarrollo Humano de la Universidad del Magdalena, y hace parte de las 
investigaciones sobre Cognición, Metacognición y Aprendizaje que viene 
desarrollando el Grupo de Investigación Cognición y Educación, de 
COLCIENCIAS de la Maestría en Educación del Sistema de Universidades 
Estatales del Caribe Colombiano (SUE Caribe). El estudio busca identificar las 
diferencias existentes en la motivación y las estrategias de aprendizaje, en función 
del género, la edad, el programa y el rendimiento académico de los estudiantes de 
dos programas académicos de licenciatura en educación de una institución 
pública. 
 
 
En las últimas décadas ha crecido el interés por realizar un proceso de 
aprendizaje centrado en el que aprende, ya que a pesar de la alta formación 
docente, el diseño de innovadoras estrategias de enseñanza, persisten 
indicadores de dificultades de aprendizaje, bajo rendimiento académico y 
deserción, por ello las investigaciones se han centrado en dos líneas de trabajo, 
conocer cómo se motiva al logro en los estudiantes y el impacto de las 
expectativas docentes hacia ello y otra línea que se ha centrado en desarrollar, 
estimular o potenciar las capacidades cognitivas del que aprende, se han 
diseñado programas e investigaciones que se dirigen a conocer la diferencia entre 
expertos y novatos. 
 
Pero se ha llegado a la conclusión de que debe haber una confluencia en estas 
dos líneas de investigación ya que los dos procesos, cognición y motivación, 
13 
 
unidos a los procesos afectivos y variables contextuales están altamente 
relacionadas, e interactuando unas con otras (Martínez y Galán, 2000; Cabanach, 
citado en García y Doménech, 2002; Castañeda, 2004; Boekaerts, Pintrich y 
Zeidner, 2005)   
 
 
Las variables antes mencionadas tienen un alto impacto en las ejecuciones 
exitosas de la actividad de estudio (Castañeda, 2004), tener una alta motivación, 
perspectiva de logro, expectativas de éxito en la ejecución de una tarea no serian 
del todo exitosas si no se concibe al aprendiente cono “aprendiente estratégico”, 
es decir competente, autónomo, poseedor de una serie de estrategias, consiente 
de las mismas y capaz de administrar y regular sus procesos cognitivos (Martínez 
y Galán, 2000; Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2005)   
 
 
Estos estudios, han posibilitado el diseño de un nuevo proceso de enseñanza 
aprendizaje, en el cual los estudiantes son protagonistas activos, en los cuales la 
perspectiva cognitiva gana espacio posibilitando el abordaje de aspectos antes no 
considerados, desarrollar nuevas formulaciones teóricas e intervenciones más 
finas abordando las subvariables de cada interacción. 
 
 
En este contexto cobra sentido el interés planteado desde el proyecto “Diferencias 
de Género en la motivación y las estrategias de aprendizaje con relación al 
rendimiento academico en estudiantes de licenciatura en educación”, el cual gira 
alrededor de la identificación de la interacción de estas variables, lo que permitiría 
pensar en cómo se enseña y en reconocer en los estudiantes de los programas de 
licenciatura en educación sus conocimientos previos, sus potencialidades y 
14 
 
expectativas, lo cual tendría un impacto en la práctica docente, el modelo de 
enseñanza y es posible en el Proyecto Educativo Institucional (PEI). 
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1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
 
Existe un interés creciente alrededor de los determinantes del aprendizaje 
(procesos cognitivos y motivacionales) y su relación con el rendimiento académico 
en estudiantes universitarios y de la básica secundaria (Allgood, Risko, Álvarez y 
Fairbanks; Martín, García y Hernández; Pintrich, 2004; Valle, González, Núñez, 
Suárez, Piñeiro y Rodríguez, citados por Martín, García, Torbay y Rodríguez, 
2008), sin embargo, se hace necesario avanzar en una explicación más integrada 
acerca del funcionamiento de algunos aspectos motivacionales y cognitivos en el 
aprendizaje académico y su efecto en el posible rendimiento académico. 
 
Así mismo, la complejidad de variables que se han ido decantando y que impactan 
el proceso enseñanza aprendizaje. Artunduaga (2008), en su análisis de los 
factores asociados al rendimiento académico expone factores contextuales 
(variables socioculturales, institucionales, pedagógicas) y factores personales 
(variables demográficas, cognoscitivas –uso inadecuado de estrategias de 
aprendizaje - y actitudinales –factores motivacionales). 
 
Según De Ketelle (1993, citado por Artunduaga, 2008), el rendimiento académico 
(RA) del estudiante universitario, está determinado por las capacidades y 
habilidades que este tenga; lo cual apoya Celorrio (1999, citado por Artunduaga, 
2008) quien considera el RA como variable dependiente, el cual es en gran 
medida fruto de los mecanismos y tácticas cognitivas y afectivas que el estudiante 
emplee en el procesamiento, elaboración e integración de la información. 
Considera Celorrio que unas estrategias de aprendizaje adecuadas pueden causar 
beneficios en una mejor distribución del tiempo de trabajo, mayor organización de 
sus tareas, disminución de los niveles de ansiedad y el miedo al fracaso (estos 
16 
 
últimos aspectos considerados como motivacionales), mejorando además el 
concepto de sí mismo. 
 
Por otra parte, ha existido una separación entre los aspectos cognitivos y los 
afectivo-motivacionales a la hora de estudiar su influencia en el aprendizaje 
académico, de forma que unos autores centran sus estudios en los aspectos 
cognitivos olvidando casi por completo los otros, o viceversa, tal como representa 
en el grafico 1. Se parte de la premisa que para aprender, es imprescindible  
"poder" hacerlo, lo cual hace referencia a las capacidades, los conocimientos, las 
estrategias, y las destrezas necesarias (componentes cognitivos), pero además es 
necesario "querer" hacerlo, tener la disposición, la intención y la motivación 
suficientes -componentes motivacionales- (Núñez y González-Pumariega, citado 
en García y Doménech, 2002). 
 
En la actualidad, no obstante parece estrecharse esa brecha debido al creciente 
interés en estudiar ambos tipos de componentes de forma integrada: "Se puede 
afirmar que el aprendizaje se caracteriza como un proceso cognitivo y 
motivacional a la vez” (Cabanach, citado en García y Doménech, 2002), y en 
consecuencia, determinar el impacto en la mejora del rendimiento académico, y en 
lograr estudiantes más independientes, autónomos y protagonistas de su proceso 
de aprendizaje.  
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Grafico 1.  
 
Interacción de los aspectos cognitivos y motivacionales y efecto en el rendimiento 
académico 
 
Fuente: Barraza, Hernández, Zapata y Sabogal (2009 
 
Por ello, las recientes posiciones teóricas y de investigación han destacado la 
importancia de atender no sólo a los componentes cognitivos implicados en el 
aprendizaje, sino también a los componentes afectivos o motivacionales. En 
distintos estudios se reconoce el interjuego de afecto y cognición en el proceso de 
aprendizaje (Tapia; Braten y Olaussen; García y Pintrich; Huertas; Limón y 
Baquero, 1999; Pintrich y García; Schiefele; Solé; Wolters y Pintrich; citados por 
Donolo, Chiecher y Rinuado,  2004). No obstante, lo que no se sabe con precisión 
es cómo interactúan los aspectos motivacionales y cognitivos y cómo 
correspondería intervenir en beneficio de la formación del alumno. 
 
A pesar de lo anterior, los estudios actuales no han documentado claramente si la 
motivación hacia el estudio promueve que los estudiantes le dediquen más tiempo 
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y, posiblemente, echen mano de mejores estrategias de aprendizaje y habilidades 
de estudio, pero de por si se reconoce el efecto positivo que ejercen en el 
desempeño escolar y las calificaciones escolares (Powell & Arriola, Shim & Ryan, 
Tavani & Losh, citado en Caso-Niebla y Hernández- Guzmán, 2007).  
 
Algunas de las barreras y dificultades en que se encuentran este tipo de estudios, 
es la variedad de modelos y posiciones teóricas: procesamiento de la información, 
aprendizaje estratégico, modelo NOTICE y modelo PEI (Ferraras, 2008; 
Castellanos, Palacio, Cuesta y García, 2011), hay modelos que se asumen más 
completos que otros (Gargallo, Suárez-Rodríguez, y Pérez-Pérez, 2009), e 
igualmente la variedad de términos para operacionalizar  de manera clara los 
conceptos bajo estudio entre ellos estilos, habilidades y estrategias, estas últimas 
“son un constructo multidimensional, polisémico y confuso en ocasiones, del que 
se han dado múltiples definiciones (Gargallo, 2009; López-Aguado, 2011), por 
igual y derivado de la variedad de enfoques y modelos, ha surgido una gran 
afluencia de instrumentos de medición de estos constructos (Ferraras, 2008), 
algunos propios del contexto anglosajón y otros desarrollados a partir de los 
primeros ya sea como adaptación o derivación de los mismos o como iniciativa 
propia que son usados en el contexto iberoamericano, algunos pretenden ser 
concisos y otros abarcar más aspectos del aprendizaje (Gargallo y otros, 2009; 
López-Aguado, 2011).  
 
 
Otra variable que ha generado nuevas líneas investigativas es el género 
relacionado con diferentes aspectos tales como: los procesos cognitivos 
académicos en la cual se encontraron diferencias en uso de algunas estrategias 
de aprendizaje, tal como demostró el estudio PISA, en el caso de uso de la 
estrategia de repetición, la cual fue más frecuentes en el género femenino (Artelt, 
Baument, Julius-McElvany y Peschar, 2004; citado por Bund, 2008). 
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En la misma línea Artunduaga (2008), cita estudios en los cuales se analizó el uso 
de estrategias según la variable género, evaluadas a través del instrumento 
ACRA-A. Se observaron usos diferentes de algunas estrategias entre varones y 
mujeres. La mayor diferencia se observó en una menor utilización por parte de los 
varones de la estrategia “Hago uso de bolígrafos o lápices de distintos colores 
para favorecer el aprendizaje”. Los resultados mostraron que los estudiantes con 
calificaciones más elevadas no utilizan necesariamente mayor cantidad de 
estrategias durante el aprendizaje que los alumnos con rendimientos más bajos. 
 
Con base en lo anterior, se plantea la siguiente pregunta que orientará el 
desarrollo de la investigación: ¿Qué relación existe entre la motivación y las 
estrategias de aprendizaje con relación al rendimiento académico y el género 
de los estudiantes de los programas de Licenciatura en educación? 
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2 ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACIÓN 
 
2.1 Relación entre Motivación y Estrategias de Aprendizaje: Si bien no se ha 
documentado claramente si la motivación hacia el estudio promueve que los 
estudiantes le dediquen más tiempo y, posiblemente, echen mano de mejores 
estrategias de aprendizaje y habilidades de estudio, se reconoce en diferentes 
estudios el efecto positivo que ejercen en el desempeño escolar y las 
calificaciones escolares (Powell & Arriola; Shim & Ryan; Tavani & Losh; citados en 
Caso-Niebla y Hernández-Guzmán, 2007). La motivación hacia el estudio se ha 
medido mediante el establecimiento de metas. En el contexto del desarrollo 
adolescente, el establecimiento de metas se ha asociado con el Rendimiento 
académico, la orientación vocacional y la educación para el trabajo (Lupart, 
Cannon & Telfer, 2004, citado en Caso y Hernández, 2007).  
 
Los modelos actuales propuestos para comprender y explicar el proceso de 
aprendizaje escolar integran la vertiente cognitiva y la motivacional del mismo. 
Para aprender es necesario: (a) que el alumno sea cognitivamente capaz de 
enfrentarse a las tareas de aprendizaje y (b) que se encuentre motivacionalmente 
orientado hacia el aprendizaje o, al menos, hacia la resolución efectiva de dichas 
tareas (Núñez y González-Pumariega, 1996; citados por Nuñez, Gonzalez-Pienda, 
García, González-Pumariega, Roces, Alvaréz y González, 1998).  
 
Dentro de la dimensión cognitiva del aprendizaje se concede especial relevancia al 
papel de variables como las aptitudes o procesos cognitivos, los conocimientos 
previos, los estilos cognitivos y de aprendizaje motivacionales más importantes 
parecen ser las expectativas del alumno, su percepción del contexto instruccional, 
sus intereses, metas y actitudes, así como la capacidad percibida para la 
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realización correcta de las tareas académicas (Boekaerts, citado por Nuñez, 
González -Pienda, García, González-Pumariega, Roces, Álvarez y González, 
1998).  
 
Astudillo y Pelizza (1999), plantean que el reconocimiento de los factores 
motivacionales vinculados al aprendizaje y su incidencia en la calidad y el 
Rendimiento académico, suele ser un aspecto que evidencia ideas y 
comportamientos contradictorios en la enseñanza universitaria.  
 
Así mismo, estudios realizados en los últimos años sostienen que el perfil del 
universitario con un buen aprendizaje es el de un alumno que adopta 
fundamentalmente un enfoque de aprendizaje profundo, con capacidad de 
autorregular su aprendizaje, que afronta el estudio con motivaciones de tipo 
intrínseco, que usa estrategias cognitivas y metacognitivas que le ayudan a 
planificar, supervisar y revisar su proceso de estudio, y que le facilitan lograr un 
aprendizaje significativo (Martín, García, Torbay y Rodríguez, 2008). 
 
Las estrategias de aprendizaje están directamente relacionadas con la calidad del 
aprendizaje del estudiante, ya que permiten identificar y diagnosticar las causas 
del bajo o alto Rendimiento escolar. Es posible que dos sujetos que tienen el 
mismo potencial intelectual, el mismo sistema «instruccional» y el mismo grado de 
motivación utilicen estrategias de aprendizaje distintas, y, por tanto, alcancen 
niveles de Rendimiento diferentes. La identificación de las estrategias utilizadas 
permitiría diagnosticar la causa de esas diferencias de Rendimiento y mejorar el 
aprendizaje (Beltrán, 2003). 
 
También en una investigación realizada por Valle, González, Nuñez, Vieiro, Gómez 
y Rodríguez (1999), se encuentra que los estudiantes utilizan diversas variables 
personales (variables cognitivas, motivacionales y afectivas) como criterio previo 
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para analizar las tareas; el nivel y tipo de motivación desarrollada influye en las 
estrategias de aprendizaje; el tipo y número de estrategias de aprendizaje influyen 
en el esfuerzo y persistencia del estudiante, y éstos, a su vez, sobre el 
Rendimiento académico.  
 
Thomas y Rohwen (1986, citado en Massone y Gonzales, s.f ) relacionan el 
fracaso escolar a la falta de estrategias de aprendizaje, entienden que las mismas 
facilitan el procesamiento de información e incrementan el Rendimiento en la 
tarea, puesto que las funciones cognitivas implicadas en la ejecución de 
estrategias de aprendizaje son, selección, comprensión, memoria, integración y 
monitoreo cognoscitivo, es decir, procesos básicos que garantizarían un 
procesamiento profundo y eficaz de la información.  
 
Por otra parte, González, Valle, Núñez y González-Pienda (1996), afirman que los 
sujetos que adoptan un patrón de dominio (motivación intrínseca) tienden a 
implicarse —movidos por el deseo de incrementar su competencia— en tareas 
que suponen un cierto carácter desafiante, poniendo en marcha una serie de 
estrategias cognitivas que les permiten superar las dificultades con las que se 
encuentran, por lo tanto es indudable que la motivación constituye uno de los 
procesos más importantes que inciden en el aprendizaje escolar.  
 
Así mismo, Brown (2000, citado por Pérez, 2006), en estudios realizados por 
expertos se ha demostrado que una persona altamente motivada, en el caso del 
aprendizaje de una segunda lengua, aprende mejor y más rápidamente el idioma 
meta, o tal vez ejecuta las actividades asignadas con mayor eficiencia. La 
motivación como estado interno que estimula, dirige y mantiene un 
comportamiento es vista en el contexto de enseñanza como un factor 
determinante del Rendimiento académico.  
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Por otro lado, en estudios realizados, se señala una relación moderada entre la 
motivación interna (intrínseca) representada en las actitudes hacia el aprendizaje y 
el valor que se le da a la tarea y el Rendimiento académico. Esto significa, que en 
la medida en que los estudiantes presentan actitudes motivacionales favorables 
hacia el aprendizaje su desempeño académico tiende a ser más alto (Pérez, 
2006).  
 
En cuanto a las estrategias de aprendizaje, las investigaciones actuales ponen de 
manifiesto que la implicación activa del sujeto en el proceso de aprendizaje 
aumenta cuando se siente autocompetente, es decir, cuando confía en sus propias 
capacidades y tiene altas expectativas de autoeficacia, valora las tareas y se 
siente responsable de los objetivos de aprendizaje (Miller, Behrens y Greene, 
Zimmerman, Bandura y Martínez-Pons, citados por Núñez, González-Pienda, 
García, González-Pumariega, Roces, Álvarez y González, 1998). Todo ello influye 
tanto sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas que pone en marcha a la 
hora de abordar las tareas como sobre la regulación del esfuerzo y la persistencia, 
lo que a su vez incide de forma directa y positiva sobre el Rendimiento Académico 
de los alumnos).  
 
2.2 El Género en el estudio de los procesos de aprendizaje. Postigo, Pérez 
Echeverría y Sanz (1999), para analizar las tareas de resolución de problemas en 
relación al género, diseñaron tres cuestionarios con diversas tareas en las áreas 
de química (no cuantitativas), matemáticas (computación de proporciones) y de 
matemáticas y química (computación de proporciones), la muestra fue de 80 
estudiantes, pertenecientes a cuatro grupos conformados por 10 niños y 10 niñas, 
con edades comprendidas entre los 12 y los 17 años, todos los sujetos de 
extracción social media- baja y con diferencias en el grado e instrucción en 
ciencias. Encontraron que los alumnos (media =0,496), tenían un rendimiento 
global más alto que el de las alumnas (media =0,438); estas diferencias 
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estadísticamente significativas entre sí, no aparecen en todas las tareas ni en 
todas las edades; la aplicación de ANOVA para la interacción Género x grupo 
indicó que las diferencias en el rendimiento entre las estudiantes y los estudiantes 
están mediadas por las edades de los sujetos y por el tipo de instrucción que han 
recibido. De acuerdo con ellos, los resultados hallados indicaron que solo a partir 
de la adolescencia hay un Rendimiento más alto de los alumnos frente a las 
alumnas, antes de esta edad no existen diferencias de género, o las diferencias 
son a favor del género femenino. Las diferencias de género en el Rendimiento de 
problemas matemáticos y científicos se ven afectadas en buena medida por el tipo 
de tarea planteado.  
 
Valle, González, Nuñez, Rodríguez y Piñeiro (2001), a través de los subfactores de 
la prueba LASSI (Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Estudio), analizaron 
las relaciones de las metas académicas (metas de aprendizaje y metas de 
Rendimiento) con la utilización de estrategias de aprendizaje y estudio. Con una 
muestra de 614 estudiantes universitarios, se pretendió comprobar si las 
puntuaciones dadas  por los sujetos en las subescalas o factores del LASSI, eran 
significativamente distintas dependiendo del nivel de sus metas de aprendizaje y 
sus metas de Rendimiento. Los resultados indicaron que las metas de aprendizaje 
parecen mostrar una mayor relación con la utilización de las estrategias de 
aprendizaje (tal y como son medidas por el LASSI) que las metas de Rendimiento. 
Parece que demuestran con este estudio que cuanto más altas son las metas de 
aprendizaje, menores son las dificultades que tienen los estudiantes en la 
utilización de estrategias de aprendizaje, mayor es su control y distribución del 
tiempo de estudio, tienden a utilizar más estrategias y técnicas de aprendizaje, 
muestran una motivación más alta, presentan una mayor atención y 
concentración, y tienen una actitud más positiva hacia el contexto académico. Por 
otro lado, cuando más altas son las metas de Rendimiento, mayores son las 
dificultades que tienen los estudiantes a la hora de utilizar estrategias de 
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aprendizaje, muestran unos niveles más altos de ansiedad, tienden a utilizar en 
menor medida estrategias de aprendizaje, presentan una mayor motivación, y es 
más probable que utilicen ciertas estrategias para realizar un examen. 
 
Martin del Buey  y  Camarero (2001), mostraron en su estudio las diferencias 
observadas en los estilos y estrategias de aprendizaje en función del género y tipo 
de carrera universitaria. Participaron 1174 alumnos, pertenecientes a distintas 
especialidades de la Universidad de Oviedo, respondieron a los cuestionarios 
CHAEA y ACRA. El análisis estadístico se basó en MANOVA y Análisis 
Discriminante. Observaron la interacción entre género x tipo de estudios bajo 
condiciones de poca similitud entre las disciplinas académicas. En general se 
observaron mayor empleo de diversas técnicas por parte de las alumnas a la hora 
de afrontar su aprendizaje, lo cual está en línea con otras investigaciones (Fuente 
y otros, 1994; Camarero, 1999; citados en Cano, 2000). El análisis discriminante 
apunta a un empleo por parte de las mujeres de las estrategias relacionadas con 
la adquisición y recuperación de la información (subrayado, agrupamiento de 
contenidos, repaso, presentación de sus escritos, empleo de interacción social y 
estrategias de búsqueda en la memoria). Los varones emplean la exploración 
previa, las relaciones intra-contenido, aplicaciones prácticas, estrategias 
metacognitivas (autopreguntas y autoevaluaciones). Hay interacción significativa 
de dichas diferencias con el tipo de estudios universitarios (Cano, 2000), por lo 
que deducen que están moduladas por el tipo de contenidos curriculares, las 
demandas y las exigencias en las tareas universitarias. Hay ausencia de 
significancia en especialidades de una misma disciplina reforzando la idea que las 
diferencias se manifiestan en condiciones de mayor disimilitud en los contenidos 
académicos a considerar.  Hay ausencia de significación con respecto al curso 
(semestre) académico, indicando que las diferencias en función del Género no 
están en la base de un adiestramiento disciplinar especifico, entonces potencia la 
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consideración de la hipótesis de que es el factor de contenido el que causa la 
diferenciación.  
 
En cuanto a la variable sexo, Vargas (2001, citado por Artunduaga, 2008), realizó 
un estudio en estudiantes mexicanos, en el cual se encontró que el rendimiento 
académico en educación superior, en una muestra de 902 alumnos es superior en 
las mujeres que en los hombres. 
 
Suárez, Anaya y Gómez (2004), partiendo del concepto del aprendizaje 
autorregulado, pretendieron determinar, en primer lugar, si existen diferencias 
significativas en cuanto a la autorregulación informada del aprendizaje con 
relación al género de los estudiantes. En segundo lugar, y si se producían tales 
diferencias, “… comprobar cuáles son las variables motivacionales que mejor 
predicen un nivel óptimo” en los componentes de autorregulación del aprendizaje 
en función del Género.  El grupo muestral utilizado estuvo compuesto por 575 
estudiantes de las titulaciones de magisterio, psicopedagogía, educación social y 
logopedia, de los cuales 160 eran hombres y 415 son mujeres. Los estudiantes 
respondieron a dos instrumentos, el primero media “Metas Académicas”; el 
segundo instrumento utilizado fue el CEAM II (Roces, 1996; Roces, Tourón y 
González, 1995a, 1995b, Adaptación del MSLQ, citados por Suárez, Anaya y 
Gómez, 2004). Los resultados de los análisis estadísticos utilizados muestran, en 
primer lugar, la existencia de diferencias significativas con relación a la 
autorregulación del aprendizaje que favorecen a las mujeres. Y, en segundo lugar, 
una diferente contribución de las distintas variables motivacionales en función del 
Género de los estudiantes. En el género femenino predomino la estrategia de 
búsqueda de ayuda la cual se relacionó de forma positiva y significativa con la 
meta de tarea y el valor de la tarea. Finalmente, la estrategia de Gestión del 
tiempo y del esfuerzo se relacionó de forma positiva y significativa con la 
autoeficacia para el Rendimiento y el valor de la tarea; mientras que lo hizo de 
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forma negativa con la meta de evitación del esfuerzo. A las anteriores relaciones 
se les añaden las relaciones negativas y significativas entre la estrategia de 
autorregulación metacognitiva y lugar de estudio y las metas de autofrustración del 
ego y de evitación del esfuerzo; la relación negativa y significativa entre la 
estrategia de búsqueda de ayuda y la meta de autofrustración del ego; y la 
relación positiva y significativa entre la estrategia de gestión del tiempo y del 
esfuerzo y la meta de tarea, y su relación negativa y significativa con la ansiedad. 
Las mujeres de esta muestra informaron un mayor grado de control y regulación 
en el desarrollo de su aprendizaje tanto a nivel cognitivo como a nivel conductual. 
Los resultados obtenidos en este estudio tienen implicaciones educativas, pues 
ponen de manifiesto algunas de las diferencias que los estudiantes de ambos 
géneros presentan en su proceso de aprendizaje. Se ha comprobado con este 
estudio que los estudiantes de esta muestra presentaron diferencias en función del 
género en cuanto a su utilización informada de las estrategias de autorregulación 
metacognitiva y lugar de estudio, búsqueda de ayuda y gestión del tiempo y 
esfuerzo. De acuerdo con evidencias también halladas por otros autores (p.e., 
Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995; Pokay y Blumenfeld, 1990; 
Zimmerman y Martínez-Pons, 1990) las mujeres mostraron más tendencia a 
desarrollar un aprendizaje más autorregulado que los hombres, más 
concretamente encontraron que esas diferencias eran totalmente significativas 
para cada una de las estrategias autorreguladoras estudiadas. 
 
Bund (2008), realizó un estudio sobre el aprendizaje de una actividad motora 
encontrando diferencias significativas en cuanto al género en el uso de estrategias 
de elaboración (mayor uso en el género masculino), y  estrategias metacognitivas 
(mayor uso en el género femenino).  
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En sus conclusiones, Artunduaga (2008), presenta que el sexo, el estado civil, la 
experiencia laboral y las fuentes de financiación, son variables que han arrojado 
diferencias en el rendimiento académico, aunque no determinantes del mismo.  
 
González G. y García–Señorán (2009), centraron su investigación en los procesos 
de recuperación de la información, planteándose como objetivo analizar si existen 
diferencias de género en el empleo de estrategias de recuperación de la 
información así como su relación con el Rendimiento académico. Seleccionaron 
una muestra de 602 estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria (ESO), la 
cual se hizo de manera aleatoria de una población de partida de 5634, estaban 
matriculados en centros públicos (46%) y privados (54%) concertados, 
pertenecientes a la cuidad de Ourense. Sus edades estaban comprendidas entre 
los 12,3 y los 18,1 años (M =14,58; DT = 1,36), un 48% eran de Género masculino 
y un 52% femenino. Para la recogida de datos emplearon el cuestionario ACRA, y 
las calificaciones en cada asignatura al final de curso. Los resultados obtenidos 
pusieron de manifiesto la existencia de diferencias estadísticamente significativas 
entre alumnos y alumnas en todas las estrategias de recuperación estudiadas, a 
favor de las mujeres. También confirmaron que un mayor uso de estrategias incide 
positivamente en el Rendimiento académico (RA) en la mayoría de las 
asignaturas. Por estrategias, encontraron que la que tiene un mayor impacto en el 
Rendimiento de los estudiantes de secundaria en las diversas asignaturas es la 
búsqueda de codificaciones, aunque la búsqueda de indicios, la planificación de 
respuesta  y la respuesta escrita, también presentaron correlaciones 
estadísticamente significativas con el Rendimiento en la mayor parte de las 
asignaturas. 
 
Sepúlveda, Montero, Pérez, Contreras y Solar (2010), analizaron si existían 
diferencias de género en estilos y el uso de estrategias de aprendizaje en 
estudiantes de medicina veterinaria y de medicina que cursan farmacología, 
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controlando así la variable de contenidos académicos. La muestra estuvo 
conformada por 146 estudiantes de tres universidades chilenas con edad 
rendimiento de 22,42 años y una varianza de 0,17 años. Les aplicaron el 
Cuestionario Honey Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) y una versión 
abreviada del cuestionario Adquisición, Codificación, Recuperación y Apoyo 
(ACRA A). De acuerdo con este estudio las mujeres usan más estrategias de 
aprendizaje que los hombres. No se encontraron diferencias significativas en 
cuanto al RA (Rendimiento Académico).  Específicamente en lo hallado las 
mujeres elaboran más resúmenes, hacen más uso de lápices de distintos colores 
y signos para resaltar la información importante. Al momento de las evaluaciones o 
exámenes acuden más que los hombres al apoyo de los amigos, profesores o 
familiares cuando tienen dudas en los temas de estudio. Están más conscientes 
de la funcionalidad de las estrategias de estudio y consideran importante organizar 
la información a través de esquemas, resúmenes y /o mapas conceptuales. Se 
comprobó por tanto que ante contenidos similares en cuanto a la variable Género 
se utilizan distintas estrategias de aprendizaje con el objeto de optimizar su RA, 
sin embargo concluyen que no es posible definir un modelo o perfil especifico 
diferenciado para hombres y mujeres que tenga mayores resultados. 
 
Acevedo y Rocha (2011), identificaron los estilos de aprendizaje de alumnos de 
dos carreras de la Universidad de Concepción, Chile, provenientes de áreas 
distintas, Ingeniería Civil  Biomédica y Tecnología Médica, para determinar la 
eventual correlación entre los estilos de aprendizaje y género con el Rendimiento 
académico en el curso de Fisiología -Fisiopatología, asignatura de carácter troncal 
en ambas carreras. Como instrumento de diagnóstico del estilo de aprendizaje se 
utilizó el Cuestionario Honey- Alonso de Estilos de Aprendizaje –CHAEA y el 
rendimiento académico se basó en el registro de las “actas” de calificaciones 
finales obtenidas en la asignatura seleccionada. En los resultados establecieron 
una correlación significativa entre el Rendimiento académico y el estilo Teórico en 
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los alumnos de Ingeniería Civil Biomédica y con el estilo Reflexivo en los alumnos 
de Tecnología Médica. Al comparar hombres y mujeres, los estudiantes de ambas 
carreras no muestran diferencias significativas ni en los estilos de aprendizaje ni 
en las calificaciones de la asignatura Fisiología –Fisiopatología. De los resultados 
se puede concluir que algunos estilos de aprendizaje pueden eventualmente 
incidir en el Rendimiento académico de los alumnos, pero son independientes del 
género. 
 
López (2011), realizó una investigación sobre el efecto del género, el curso o la 
titulación sobre las estrategias de aprendizajes con resultados no concluyentes. La 
investigación fue de corte no experimental, en la que participaron 805 estudiantes 
universitarios, 35,7% de género masculino y 64,3% de género femenino. La 
información se recogió con el Cuestionario de Estrategias de Trabajo Autónomo 
(CETA). Los resultados indican que las tres variables analizadas tienen efecto 
individual sobre las estrategias de aprendizaje, aunque el curso resulta ser el peor 
predictor. Del análisis, concluyen que hay necesidad de considerar los efectos 
combinados que matizan,  y en ocasiones contradicen, los efectos simples de las 
variables. El conocimiento de las estrategias por estos grupos de interés permitirá 
según ella, a los docentes ajustar la formación de manera específica a las distintas 
formas de aprender de sus alumnos. 
 
Sepúlveda, López, Torres, Luengo y Montero (2011), con el objetivo de determinar 
las diferencias de género en el Rendimiento y los estilos y estrategias de 
aprendizaje (EEA) de estudiantes de química y farmacia de la Universidad de 
Concepción, a 44 estudiantes de 23 (DT =0,21) años (21 hombres -47,7% y 23 
mujeres -52,3%), de cuarto año de la carrera de Química y Farmacia que cursan 
las asignaturas Farmacoquímica, Tecnología Farmacéutica y Farmacología; se 
aplicaron los cuestionarios de Estilos de Aprendizaje de Honey –Alonso (CHAEA) 
y de Preferencia Visual, Auditiva o Cinestésica (VAC) y la escala ACRA A; se 
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evaluó el Rendimiento en las asignaturas de Farmacoquímica, Tecnología 
Farmacéutica y Farmacología. Las mujeres tienen mayor Rendimiento en cada 
una de las tres asignaturas (estadísticamente significativa para Farmacoquímica, p 
= 0,0342) y usan más estrategias cognitivas que los hombres. En Selección 
Organización, la elaboración de resúmenes (p =0,0197) y construcción de 
esquemas (p = 0,0197), son significativamente más empleadas por las mujeres. 
En Conciencia de la Funcionalidad de las estrategias (autoconocimiento), resulto 
estadísticamente significativa solo para la estrategia de elaboración, en específico 
preparación de la información de un examen (p =0,0318). En Elaboración, la 
estrategia cognitiva de búsqueda de indicios y codificaciones, presento diferencias 
significativas entre género, es decir uso de claves que evocan sucesos (p 
=0,0048). En Planificación y Control, de la respuesta en situación de evaluación, 
reflejo que la estrategia cognitiva de la búsqueda de codificación y planificación de 
la respuesta escrita, no resulto estadísticamente significativa. 
 
Para la técnica de Subrayado (factor VII, ACRA –A), estos investigadores 
encontraron que la diferencia entre hombres y mujeres resultó estadísticamente 
significativa para las estrategias Ad5 (p =0,001), Ad7 (p = 0,0001) y Ad8 (p = 0, 
006)1, las mujeres emplean más que los hombres el subrayado y lápices de 
colores para favorecer  el aprendizaje. En la Repetición y la Lectura, la diferencia 
entre hombres y mujeres no resultó estadísticamente significativo. 
 
Los estilos activo, teórico y pragmático fueron moderados, sin diferencias de 
género, pero se demostró predominio visual en las mujeres. Se concluye que 
                                               
1 Códigos asignados por los investigadores citados, a los ítems del ACRA A: Ad5 En los libros, apuntes u otro 
material a aprender, subrayo en cada párrafo las palabras, datos o frases que me parecen más importantes; 
Ad7 Hago uso de bolígrafos o lápices de distintos colores para favorecer el aprendizaje y Ad8 Empleo los 
subrayados para facilitar la memorización. 
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existen diferencias en Rendimiento y en Escalas de Estrategias de Aprendizaje 
(EEA) en los estudiantes de Química y Farmacia en función del género. 
 
Bahamón, Vianchá, Alarcón y Bohórquez (2012), realizaron un estado del arte de 
las investigaciones sobre los estilos de aprendizaje y las líneas de trabajo que se 
han seguido, como su relación con el rendimiento académico entre otros, en los 
últimos 10 años. En la mayoría de las investigaciones reseñadas por ellos se usó 
el CHAEA de Honey y Mumford (1986), entre los estudios citan el de Madrona, 
Contreras, Pastor, Gómez, González, García y López (2007), quienes se 
propusieron identificar cuáles eran los estilos de aprendizaje predominantes en los 
alumnos de diferentes  especialidades de las escuelas del magisterio. Como 
diseño de su investigación realizaron un estudio descriptivo exploratorio, y 
aplicaron el cuestionario de Honey- Gallego-Alonso de estilos de aprendizaje 
(CHAEA). Los resultados de esta investigación indicaron que el estilo reflexivo2 
predomina entre los participantes del estudio. En cuanto a las diferencias entre 
estilos de aprendizaje y sexo, el estudio estableció que si bien las mujeres tienden 
a ser más reflexivas que los hombres, éstos son más teóricos. En cuanto al 
semestre o curso en el que se encontraban los estudiantes, se pudo determinar 
que el estilo reflexivo se modifica y se acentúa en la medida en que avanzan en la 
carrera.  
 
Así mismo, estos autores, reseñan como una segunda línea de abordaje está 
interesada en identificar qué otras variables pueden contribuir a los estilos y 
estrategias de aprendizaje, en la cual según ellos se incluyen todos los estudios 
que rastrean variables cognitivas, afectivo-motivacionales, contextuales, de género 
                                               
2 El estudiante reflexivo es cauteloso, minucioso y metódico, pensativo, bueno para escuchar a otros y 
asimilar información, raramente llega a dar conclusiones. Tiende a mantenerse al margen en la participación 
directa, lento para aportar y enriquecer decisiones, tiende a ser demasiado cauteloso y no se arriesga, no es 
autoritario (Rodríguez, 2006). 
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y académicas, entre otras. Resaltaremos en este aparte los trabajos que 
involucran las variables afectivo-motivacionales y su relación con el género. Entre 
estas señalamos los trabajos de Cano (2000), que a través de los instrumentos 
LASSI, ILP, ASI y LSQ, encontró que los estilos de aprendizaje que diferencian a 
alumnos y alumnas están relacionados con la carrera estudiada; en todas las 
carreras las alumnas muestran mayor miedo al fracaso, y en todas, salvo la 
carrera de Letras, los alumnos muestran mayores actitudes negativas hacia el 
estudio; Barros (2007), el cual a través de las técnicas e instrumentos de 
entrevista semiestructurada, observación y autoinforme, encontró que los 
estudiantes no hacen planificación, poseen conocimiento poco reflexivo, no hacen 
regulación ni control de sus procesos de aprendizaje. En su mayoría la motivación 
es extrínseca.  
 
Furlán, Sánchez, Heredia y Piomontesi (2009), exploraron la relación entre 
ansiedad ante los exámenes y el tipo de estrategias de aprendizaje  empleadas 
por estudiantes; para su estudio utilizaron el cuestionario de ansiedad ante los 
exámenes (GTAI-A), adaptación del Motived Strategies for Learning Questionnaire 
(MLSQ por sus siglas en ingles); el estudio reporta que ante el uso de estrategias 
más superficiales de aprendizaje son mayores los niveles de ansiedad en los 
estudiantes. Además, la falta de confianza se asocia con el menor uso de 
estrategias de aprendizaje. De acuerdo con Montero, Sepúlveda, y Contreras 
(2011), al analizar la relación entre Estilos de aprendizaje y rendimiento 
académico, “El estudio destaca que las mujeres tienen mayor rendimiento 
académico que los hombres, no existiendo diferencias de género entre los estilos 
de aprendizaje y sus preferencias. Por otra parte, los alumnos que aprobaron 
todas las asignaturas presentaron una preferencia moderada por todos los estilos 
de aprendizaje, excepto el estilo teórico, cuya preferencia fue alta. Los alumnos 
reprobados presentaron una preferencia alta por los estilos activo y pragmático”. 
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Teniendo en cuenta lo anterior, sería importante considerar estas diferencias de 
género en el diagnóstico y planificación de las diferentes asignaturas para 
favorecer el aprendizaje efectivo y el desarrollo de las competencias de los 
estudiantes (Sepúlveda, Montero, Pérez, Contreras y Solar, 2010) 
 
Casé, Neer, Lopetegui y Doná (2012), se propusieron como objetivo identificar las 
estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes universitarios según el 
género y analizar la relación entre el uso de esas estrategias y el rendimiento 
académico obtenido, con un diseño descriptivo correlacional y mediante la técnica 
cuestionario. Para la recolección de datos se aplicó la Escala de Estrategias de 
Aprendizaje ACRA Abreviada (De la Fuente Arias y Justicia, 2003); este se 
administró a 364 estudiantes de ambos sexos de la Universidad Nacional de La 
Plata (Argentina), 236 mujeres y 128 varones, con edades comprendidas entre los 
19 y 35 años. La edad promedio del grupo fue de 22,7 años con una DS de 4,08 
años. El rendimiento general de calificaciones de la muestra es de 6,90 (escala de 
puntuación de 0 a 10), con un rango de variabilidad de 4 a 9,5 puntos. Las 
estrategias utilizadas con mayor frecuencia corresponden a las dimensiones de 
apoyo al aprendizaje y hábitos de estudio. Los ítems más seleccionados en la 
dimensión I (estrategias cognitivas y de control), se refieren a la repetición y 
relectura (los porcentajes oscilan entre el 87,62% y el 76,23%), en la dimensión II 
(Apoyo al aprendizaje), dos ítems de apoyo social alcanzaron un porcentaje 
superior al 90%; en la dimensión III (hábitos de estudio y comprensión), las 
estrategias más utilizadas se refieren a la comprensión y otra a los hábitos de 
estudio. Los estudiantes con calificaciones más elevadas no utilizan 
necesariamente mayor cantidad de estrategias durante el aprendizaje que los 
alumnos con rendimientos más bajos. Se observaron usos diferentes de algunas 
estrategias entre varones y mujeres, la mayor diferencia está en una menor 
utilización por parte de los varones de la estrategia: “Hago uso de bolígrafos o 
lápices de distintos colores para favorecer el aprendizaje”. 
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2.3 Estudios realizados con estudiantes de facultades de educación. Camarero, 
Martín del Buey y Herrero (2000), analizaron el uso de estilos y estrategias de 
aprendizaje en diferentes especialidades universitarias y su relación con el curso y 
el Rendimiento académico. Las hipótesis de investigación se contrastaron en 
función de análisis multivariados y discriminantes con una muestra de 447 
estudiantes universitarios que respondieron a los cuestionarios CHAEA y ACRA. 
Hacían parte de la muestra 120 sujetos que representaban el 26,8% del total de la 
muestra  (el 20,1% del curso inicial y un 40,5% del curso final).  Entre el resultado 
se encuentra que en la especialidad de magisterio, los estudiantes presentan 
puntuaciones significativamente superiores a otros grupos académicos 
(informática, física y matemáticas) en todas las escalas (Hipótesis 1. Se confirma 
la relación entre el tipo de estudios universitarios y los estilos y las estrategias de 
aprendizaje de sus alumnos).  En cuanto a las estrategias concretas se encuentra 
que las diferencias inter especialidades son notorias,  en relación con las Escalas 
de Adquisición de la información, los alumnos del magisterio utilizan 
significativamente más estrategias de los procesos atencionales (subrayado) y las 
estrategias de repetición (repasos), así como en la técnica de exploración en 
relación con otras especialidades académicas. 
 
En la Escala de Codificación de la información, se observa que los estudios de 
magisterio (en España son programas dirigidos a la formación de maestros), al 
igual que los de derecho implican a sus alumnos en el empleo de codificaciones 
de la información basadas sobre todo en la organización del material, es decir, 
“agrupamientos” o resúmenes del material de estudio, e “imágenes” o 
asociaciones como estrategias de elaboración de la información, de forma 
significativamente mayor al resto de las especialidades estudiadas. 
 
En la Escala de Recuperación de la información, aparecen diferencias en cuanto a 
la estrategia de búsqueda de indicios (evocaciones de relaciones temáticas, 
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asociaciones, datos secundarios, etc.) para la recuperación del material aprendido, 
con mayor empleo por parte de los alumnos de derecho y magisterio. 
 
En la Escala de Apoyo al procesamiento, observaron mayor empleo de este 
conjunto de estrategias por parte de los alumnos de derecho y magisterio; con 
relación a los alumnos de informática y matemáticas se encuentra mayor empleo 
en las estrategias  metacognitivas referidas al “autoconocimiento” de las 
estrategias de aprendizaje y su utilidad, al “automanejo/regulación –evaluación” en 
la selección de estrategias determinadas en función de la tarea, y al 
“automanejo/planificación) estableciendo una planificación de tiempos, tareas y 
materiales previamente; y al mayor uso de estrategias afectivas 
“contradistractoras” de ambiente físico y psíquico adecuado para el estudio.  
 
En el estudio confirmaron la relación entre el Rendimiento académico universitario 
y las estrategias de aprendizaje, al encontrarse un mayor empleo de las 
estrategias ligadas  las Escala de Apoyo en su procesamiento en conjunto, al 
definir el grupo de alumnos de mayor Rendimiento académico (utilización de las 
estrategias metacognitivas, de control y socioafectivas que componen la Escala de 
Apoyo al procesamiento de la información), se obtienen diferencias con respecto a 
los otros que están ligadas al mayor empleo de la estrategia de 
“autoinstrucciones”. 
 
En el estudio realizado por Martín del Buey y Camarero (2001), en el que se 
muestran las diferencias observadas en los estilos y estrategias de aprendizaje en 
función del género y tipo de carrera, se encontró que en los estudios de 
Humanidades (Derecho y Magisterio), las mujeres superan a los hombres en las 
escalas de Adquisición (repaso en voz alta y subrayados) y Recuperación  
(búsqueda de indicios para el recuerdo y presentación en los escritos), así como 
en el uso de la interacción social para consolidar conocimientos. Los varones de 
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estas especialidades se muestran más proclives a la búsqueda de aplicaciones de 
los aprendizajes y en preguntarse a sí mismos aspectos sobre la codificación de la 
información. 
 
Artunduaga (2008), expone en su trabajo que en algunas carreras existen 
diferencias significativas del RA en licenciaturas de acuerdo a la edad, apoya este 
estudio el realizado por Galand, Frena y Bourgenois (2004), en el cual se halló que 
tener más edad respecto a la media del grupo, afecta negativamente los 
resultados académicamente, pero también están los estudios de Malstrom y otros 
(1984, citado por Artunduaga, 2008), en el cual respecto a esta variable no se 
encontraron diferencias significativas. Agrega que sin embargo algunas de las 
variables tales como método de estudio, organizar información, motivación, 
satisfacción ante los estudios, capacidad de planeación (medidas por el CMEA 
FC), son variables discriminatorias en el sentido que han arrojado influencias 
importantes sobre el Rendimiento académico. 
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3 JUSTIFICACIÓN 
 
Con el avance de la psicología cognitiva en el abordaje y explicación del proceso 
de enseñanza aprendizaje, hay mayor interés por develar los procesos que 
intervienen en el, hay claridad y un mayor abordaje de los aspectos cognitivos 
implicados en el proceso enseñanza aprendizaje de los educadores, pero se 
abordar con mayor interés otros factores que estarían en el fondo, como son los 
personales y los contextuales, tener una mayor claridad sobre su papel permitirían 
un mejor aprovechamiento de los educandos por los contenidos tratados. 
 
 
Gracias a las diferentes líneas de investigación que desde la psicología cognitiva 
se han aplicado a los procesos subyacentes que intervienen en el aprendizaje, se 
ha logrado develar como diversas variables entre ellas la motivación para el 
aprendizaje (orientación al logro, ansiedad y valoración de la tarea), el estilo de 
enseñanza del docente (estrategias de enseñanza), los estilos de aprendizaje del 
alumno, las variables de personalidad, además de los cognitivos,  intervienen de 
forma significativa y dinámica con otras variables tales como el entorno 
sociocultural y socioeconómico (variables contextuales), limitando o permitiendo 
desarrollar de manera significativa la forma como los aprendientes (alumnos) se 
enfrentan o asimilan los diferentes contenidos, y obtienen logros académicos 
significativos; teniendo claro como estos procesos están presentes en los 
alumnos, se podrían desarrollar o aplicar programas  de enseñanza para el 
desarrollo de los procesos de pensamiento (Martin del Buey y Camarero, 2001), 
revisar los estilos de enseñanza, los programas de apoyo a los estudiantes e 
impactar el Proyecto Educativo Institucional. 
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Ahora bien, la presente investigación está en línea con los trabajos, en los cuales 
se revisan la relación de variables motivacionales, el uso de las estrategias de 
aprendizaje con la intervención de una variable que hasta hace poco no se tenía 
en cuenta, como es el género, y su impacto en el rendimiento académico; el 
análisis de este conjunto de variables complejizará las acciones de intervención 
docente; habría que pensar en el aula como se diseña la acción de instrucción, así 
mismo, la presentación de materiales estimulantes tanto para hombres como para 
mujeres, tendientes a la equidad de género. 
 
 
Por todo lo anterior, surge la necesidad de investigaciones que arrojen información 
sobre las diferencias sutiles en la motivación y las estrategias de aprendizaje entre 
los estudiantes de cada uno de los programas de la Facultad de Educación y 
como estas impactan en su rendimiento académico, además determinar si existen 
diferencias de género como se ha encontrado en otros estudios especialmente en 
España y México. Esta información permitirá la renovación, mejoramiento o 
aplicación de programas que tengan por objeto mejorar la motivación y las 
estrategias de aprendizaje, como en la actualidad es práctica habitual en muchas 
universidades estadounidenses (Crawford, 1992; Pintrich y cols., 1986; Weinstein, 
1992; citados en Rouces, Tourón y González, 1995); se ha comprobado que este 
tipo de programas producen mejoras notables en el rendimiento de los alumnos. 
Algunos de los contenidos que abarcan son: el establecimiento de metas, la 
administración del tiempo, la atención y concentración en clase y durante el 
estudio, la eliminación de la ansiedad, técnicas para hacer exámenes, etc.  
 
Si bien este entrenamiento debería ya iniciarse en las primeras etapas educativas,  
sin embargo, en la mayoría de los casos no se hace, al contrario, con el sistema 
de enseñanza que ahora impera es frecuente que se deje que los alumnos sean 
autodidactas en aspectos tan fundamentales como saber pensar, deducir, razonar, 
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memorizar y comprender o saber elaborar esquemas o resúmenes (Burón, 1993; 
citados en Rouces, Tourón y González, 1995). 
 
 
El trabajo propuesto se enmarca en el núcleo investigativo Cognición y Desarrollo 
Humano de la Universidad del Magdalena, y hace parte de las investigaciones 
sobre Cognición, Metacognición y Aprendizaje que viene desarrollando el Grupo 
de Investigación Cognición y Educación, del Programa de Psicología de la 
Universidad del Magdalena, cuyos trabajos se han dirigido a establecer y proponer 
estrategias que permitan fortalecer la relación entre procesos cognitivos y 
metacognitivos asociados a la comprensión lectora, de igual manera se han 
adelantado estudios descriptivos sobre estrategias de aprendizaje, niveles de 
pensamiento, estilos de aprendizaje en los niveles de básica primaria, media 
vocacional y universitario, relacionados con diferentes variables dentro de ellas el 
rendimiento académico.  
 
De igual manera, en este trabajo se exploran las variables cognitivas (estrategias 
de aprendizaje), unidas con las afectivo-motivacionales, como son usadas y 
expresadas en el entorno de dos programas académicos universitarios, y como 
estas afectan el proceso de enseñanza aprendizaje; además se abordan otros 
variables personales y contextuales tales como: edad, genero, programa y 
rendimiento académico; lo cual es un ambicioso aporte a las investigaciones 
desarrolladas en este campo. Así mismo, aporta un nuevo instrumento de 
investigación, como es el adaptación del MSLQ SF, denominada para el presente 
estudio Cuestionario de Motivación y Estrategias de Aprendizaje –Forma Corta, el 
cual amplia el arsenal metodológico de los programas académicos de la Faculta 
de Ciencias de la Educación, Facultad de Ciencias de la Salud, en especial del 
programa de psicología; e incluye una nueva perspectiva de abordaje de las 
variables intervinientes sobre el proceso de enseñanza aprendizaje desde el 
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modelo cognitivo conductual como es la propuesta de la Teoría General Social 
Cognitiva de Pintrich. 
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4 OBJETIVOS 
 
4.1 OBJETIVO GENERAL 
 
Establecer la relación entre la motivación y uso de las estrategias de aprendizaje, 
y el rendimiento académico de los y las estudiantes de los programas presenciales 
de licenciatura en educación de una universidad pública. 
 
4.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS. 
 
 
 Describir la motivación y uso de las estrategias de aprendizaje 
presentes en las y los estudiantes universitarios de la facultad de educación de 
una universidad pública (la cual consta de dos programas). 
 
 
 Determinar el Rendimiento académico presente de los y las 
estudiantes de los programas presenciales de licenciatura en educación de una 
universidad  pública. 
 
 
 Establecer si existen diferencias significativas en cuanto a la 
motivación y  el uso de estrategias de aprendizaje  en función del género, la edad, 
el programa y el Rendimiento académico de los y las estudiantes de los 
programas presenciales de licenciatura en educación de una universidad pública. 
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5 MARCO DE REFERENCIA 
 
5.1 MARCO TEÓRICO 
 
5.1.1 Teoría del aprendizaje social o social cognitiva. Fue desarrollada por Albert 
Bandura, bajo los postulados de que el aprendizaje humano se da en buena parte 
en el medio social. De acuerdo con él, se adquieren conocimientos, reglas, 
habilidades, estrategias, creencias y actitudes al observar a los otros (Wiesner y 
otros, 2005, ver gráfico 2). Se aprende no solo lo que se hace, sino también 
observando las conductas de otras personas y las consecuencias de estas, por 
que disponemos de la capacidad para poder representar mentalmente lo que 
percibimos (Pajarez y Olaz, 2008, pág. 97 -98) 
 
Grafico 2.  
Teoría del Aprendizaje Social (Bandura, 1977; tomado de Wiesner y otros, 2005) 
 
                      
 
Es una teoría conductista, en tanto que le da importancia al refuerzo, e incorpora 
un nuevo elemento como es el refuerzo vicario. Es cognitiva, ya que en el proceso 
de aprendizaje le da mucha importancia a la construcción del conocimiento por 
parte del sujeto, se basa en una visión de agencia humana, según la cual los 
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individuos son agentes que pueden hacer cosas que acontecen como sus actos y 
se desenvuelven de forma proactiva en su propio desenvolvimiento. Fundamental 
en este sentido de agencia, es que, entre otros factores personales, los individuos 
poseen autocreencias que les posibilitan ejercer un cierto grado de control sobre 
sus pensamientos, sentimientos y acciones que: “... aquello que las personas 
piensan, creen y sienten afecta la manera como se comportan” (Bandura, 1986, 
citado en  Pajarez y Olaz, 2008). De acuerdo con lo anterior, es importante 
distinguir entre las expectativas de autoeficacia y la expectativa de resultados para 
entender la perspectiva cognitiva de esta teoría.  
 
Las expectativas  de autoeficacia están influenciadas por: 
 
 La expectativa propia o autoeficacia (éxitos y fracasos personales): Son 
percepciones que los individuos tienen sobre sus propias capacidades, 
proporcionan la base de la motivación humana, el bienestar y de las 
realizaciones personales. Influye en las actividades, los esfuerzos propios y 
la persistencia en la ejecución de la tarea, y en general en todos los 
aspectos de las vidas de las personas (Pajarez y Olaz, 2008). 
 
 La expectativa vicaria (éxitos y fracasos ajenos): Los observadores prestan 
atención a los modelos si creen ser capaces de aprender la conducta 
observada en ellos. Se pueden tener modelos adultos, coetáneos, de 
afrontamiento y de dominio. 
 
 La expectativa emocional (ansiedad ante la tarea): Es la opinión personal 
acerca de la propia ejecución exitosa o no y la capacidad de responder ante 
la tarea. 
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El marco conceptual de su teoría se basa en tres supuestos: 
 
 
a. Interacciones reciprocas: Las personas no se impulsan por fuerzas 
internas, ni son controladas y moldeadas automáticamente por estímulos 
externos. El funcionamiento humano se explica en términos de un modelo 
de reciprocidad tríadica donde interactúan: la conducta, factores personales 
y ambientales (ver gráfico 4). El concepto de reciprocidad tríadica es un 
constructo de la teoría de la autoeficacia percibida, en la cual las opiniones 
acerca de las propias capacidades de organizar y emprender las acciones 
son necesarias para alanzar los grados de desempeño exigidos. 
 
 
b. Aprendizaje en acto y vicario. “El aprendizaje es con mucho una actividad 
de procesamiento de la información en la que los datos acerca de la 
estructura de la conducta y de los acontecimientos del entorno se 
transforman en representaciones simbólicas que sirven de lineamientos 
para la acción (Bandura, 1986, citado en  Ferreyra y Pedrazzi, 2007)” 
 
 
1) El aprendizaje en acto: Se aprende por la ejecución real y de las 
consecuencias de las propias acciones.  Las consecuencias del 
comportamiento  y no las conductas fortalecidas que postula la teoría 
operante son las fuentes de información y motivación. Las conductas que 
dan resultados exitosos se retienen, las que llevan a fracaso se 
perfeccionan o descarta. 
 
 
46 
 
Grafico 3. Modelo Básico de la causación tríadica del funcionamiento humano 
(Bandura, 1987, tomado de Tejada, 2005) 
 
 
 
 
 2) El aprendizaje en modo vicario: Por la observación del desempeño de 
modelos, sin la ejecución abierta del que aprende. Las fuentes son observar 
o escuchar a modelos en personas, o símbolos o no humanos, en medios 
electrónicos o impresos. Las consecuencias informan a la gente de la 
exactitud o la conveniencia de su proceder. Las habilidades complejas se 
aprenden por acción y observación. 
 
Grafico 4. Pasos en el proceso de modelado 
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c. Aprendizaje y Desempeño:  Se refiere a la distinción entre el 
aprendizaje y la ejecución de las conductas aprendidas. Al observar a 
los modelos, el individuo adquiere conocimientos que quizás no exhiba 
en el momento de aprenderlos.  Por ejemplo de conocimientos 
a d q u i r i d o s  n o  d e m o s t r a d o s  e n  e l  m o m e n t o : 
 
 
Tabla 1.  
 
Conocimientos adquiridos no demostrados en el momento 
 
Declarativos 
Hechos, descripciones (acontecimientos 
históricos), fragmentos organizados 
(poemas, canciones) 
De procedimiento Conceptos, reglas, algoritmos 
Condicionales 
Cómo usar los conocimientos declarativos o 
de procedimiento y porqué hacerlo así 
 
 
En la teoría sociocognitivista de Bandura, la autorregulación (ver gráfico 6), es la 
otra piedra angular de la personalidad humana (Bandura, 1986; citado en Pajarez 
y Olaz, 2008, pág. 101). En este caso, Bandura sugiere tres pasos: 
 
1. Auto-observación. Nos vemos a nosotros mismos, nuestro comportamiento 
y captamos pistas de ello. 
 
2. Juicio. Comparamos lo que vemos con un estándar. Por ejemplo, podemos 
comparar nuestros actos con otros tradicionalmente establecidos, tales 
como “reglas de etiqueta”. O podemos crear algunos nuevos, como “leeré 
48 
 
un libro a la semana”. O podemos competir con otros, o con nosotros 
mismos. 
 
3.  Auto-respuesta. Si hemos salido bien en la comparación con nuestro 
estándar, nos damos respuestas de recompensa a nosotros mismos. Si no 
salimos bien parados, nos daremos auto-respuestas de castigo, que 
pueden ser de compensación (complejo de superioridad y delirios de 
grandeza); inactividad (apatía, aburrimiento, depresión) o escape (drogas, 
alcohol, fantasías televisivas o incluso el escape más radical, el suicidio). 
Estas autorespuestas pueden ir desde el extremo más obvio (decirnos algo 
malo o trabajar hasta tarde), hasta el otro más encubierto (sentimientos de 
orgullo o vergüenza).  
 
Grafico 5. Autorregulación: Controlar nuestro propio comportamiento 
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Las recomendaciones de Bandura para las personas que sufren de auto 
conceptos pobres surgen directamente de los tres pasos de la autorregulación: 
 
 
 Concernientes a la auto-observación. ¡Conócete a ti mismo! Asegúrate de 
que tienes una imagen precisa de tu comportamiento. 
 
 
 Concernientes a los estándares. Asegúrate de que tus estándares no están 
situados demasiado alto. No nos embarquemos en una ruta hacia el 
fracaso. Sin embargo, los estándares demasiado bajos carecen de sentido. 
 
 
 Concernientes a la auto-respuesta. Utiliza compensaciones personales, no 
auto-castigos. Celebra tus victorias, no lidies con tus fallos. 
 
5.1.2 Teoría General Social Cognitiva de Pintrich. Pintrich (1994, 2000b, 2003a; 
citado Montero y de Dios, 2004), para explicar los procesos de aprendizaje en los 
contextos académicos destaca tres componentes: 
 
a. Motivacionales: la orientación a las metas de logro, las expectativas de éxito 
y fracaso, las autopercepciones de competencia y habilidad (creencias de 
autoeficacia), creencias de control, el valor asignado a la tarea y las 
reacciones afectivas y emocionales. 
 
 
b. Cognitivos: las estrategias de autorregulación cognitiva, las estrategias de 
aprendizaje, la metacognición, la activación del conocimiento previo, etc. 
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c. Relativas al contexto de aprendizaje: las características de la tarea, el 
contexto en el que tiene lugar la actividad, la percepción del alumno de 
ambos aspectos, las metas que se proponen en el aula, la estructura de 
trabajo en la clase, los métodos de enseñanza, la conducta del profesor y el 
tipo de interacciones que se establecen entre alumnos y entre profesores y 
alumnos. 
 
 
Pintrich (1993, citado en Ramírez, 2005), hace referencia a tres constructos 
motivacionales propuestos en este modelo (las expectativas, el valor y lo afectivo). 
Pintrich, Smith, García y McKeachie (1991) y Wolters y Pintrich (1998, citado en 
Lamas, 2008), plantean que una valoración positiva de las tareas podría conducir 
al estudiante a involucrarse más en el propio aprendizaje y a utilizar estrategias 
cognitivas más frecuentemente. En este mismo sentido, Mc Robbie y Tobin 
(citados en Lamas, 2008) argumentan también que cuando las tareas académicas 
son percibidas como interesantes, importantes y útiles los estudiantes pueden 
estar más dispuestos a aprender con comprensión.  
 
 
El trabajo de Pintrich amplió la tradicional teoría normativa que distinguía entre 
metas de aprendizaje y de resultado, y solo planteaba el estudio de la 
aproximación y evitación dentro de la orientación a las metas de resultado, su 
aporte consiste en plantear una taxonomía con cuatro posibles orientaciones a las 
metas: aproximación al aprendizaje, evitación del aprendizaje, aproximación al 
resultado y evitación del resultado, estas resultan de combinar dos dimensiones de 
tipo orientación a la meta (orientación al proceso de aprendizaje versus orientación 
al resultado) y aproximación o evitación hacia ellas (Linnenbrink y Pintrich, 2000; 
Pintrich, 2000, 2002; citado en Montero y de Dios, 2004); cada una de las cuatro 
posibles orientaciones conlleva relaciones distintas con otros elementos del 
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aprendizaje autorregulado (Linnenbrink y Pintrich, 2000; Pintrich, 2000b; citados 
en Montero y de Dios, 2004) 
 
 
Su visión, refleja que la motivación del estudiante va más allá del propio individuo 
ya que, aunque este tiene un papel activo en la regulación de su motivación, se ve 
claramente influido por el contexto. Y este, a su vez, se modifica por el 
comportamiento del alumno. Con ello se ve claramente su lazo con las teorías 
cognitivo conductuales. 
 
 
Pintrich fue un pionero en el desarrollo de una teoría integrada de la motivación y 
la cognición y en mostrar cómo las aulas influyen en el desarrollo de la motivación 
del estudiante para el aprendizaje. Fue uno de los estudiosos más importantes del 
mundo en el ámbito de la motivación de los estudiantes, la cognición y la 
autorregulación (McKeachie, 2009) 
 
 
5.1.3 Otros modelos o propuestas. Otro modelo desde la psicología de la 
motivación que plantea la importancia del valor de la tarea en el ámbito académico 
es el de Eccles (citado en Beltrán y Bueno, 1995), donde afirma que las 
expectativas y valor de la tarea influyen directamente en la persistencia, 
realización y elección de la tarea por parte del alumno. Así mismo Chávez (s.f.), 
afirma que el valor de la tarea influye directamente en la elección, realización y 
persistencia de la misma, lo cual queda limitado por sus creencias sobre la propia 
competencia y la dificultad que encierra. Asimismo, estas variables están 
moduladas por la percepción que tiene el sujeto de las actitudes y expectativas 
que mantienen sobre él sus significativos más próximos y, además, por el entorno 
cultural.  
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Por otra parte Brophy (1988) describió tres estrategias generales que ayudan a 
fomentar la motivación intrínseca: 1) resaltar el valor del aprendizaje en la vida 
cotidiana; 2) plantear y demostrar al grupo que una expectativa del docente es que 
cada alumno disfrute del aprendizaje; 3) presentar los exámenes y el proceso de 
evaluación como una herramienta para comprobar el progreso personal y no como 
un mecanismo de control escolar.  
 
 
En cuanto al valor de la tarea se refiere al grado en que los estudiantes se 
perciben en la realización de la tarea y las razones para ello tales como el reto, la 
curiosidad y el dominio. Menciona que una orientación intrínseca a la tarea se 
entiende como que el estudiante está en la tarea por ser un fin en sí misma y no 
como un medio para un fin determinado. 
 
 
Queremos resaltar que el aprendizaje escolar, desde una visión constructivista, no 
queda, en absoluto, reducido exclusivamente al plano cognitivo en sentido estricto, 
sino que hay que contar también con otros aspectos motivacionales como las 
intenciones, las metas, las percepciones y creencias que tiene el sujeto que 
aprende, que aunque somos conscientes que estos aspectos sean también 
representaciones mentales en última instancia, lo que demuestra la enorme 
interrelación que mantienen el ámbito cognitivo y afectivo-motivacional.  
 
 
Por otra parte, algunos autores coinciden en afirmar que la motivación intrínseca, 
son aquellas acciones realizadas por el interés que genera la propia actividad, 
considerada como un fin en sí misma y no como un medio para alcanzar otras 
metas, es decir, es la que surge por el interés que el alumno tiene en determinada 
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materia o tema. Es en este tipo de motivación donde el docente puede 
desempeñar un papel importante.  
 
 
En cuanto al constructo referido a la afectividad, que corresponde a las 
preocupaciones y ansiedad del sujeto al realizar un examen, y se han relacionado 
negativamente con el desempeño académico. Algunos autores como Gaudry & 
Spielberger (citados en Hernández-Pozo, Coronado, Araujo y Cerezo, 2008), 
afirman que la ansiedad en el ámbito escolar ha sido de considerable interés para 
los maestros, quienes han observado que algunos de sus estudiantes tienen 
ejecuciones académicas bajas en situaciones caracterizadas por altos grados de 
ansiedad. Es posible que la necesidad de obtener un adecuado Rendimiento 
académico, se pueda convertir en un factor estresante para los estudiantes. 
Cuando la preocupación por tener una ejecución escolar es alta, especialmente 
previa a los exámenes, la ejecución puede ser deficiente, al grado de que el 
alumno repruebe, postergue o abandone definitivamente sus estudios. Para 
aprender es imprescindible poder hacerlo, lo cual hace referencia a las 
capacidades, los conocimientos, las estrategias y las destrezas necesarias 
(componentes cognitivos), pero además es necesario querer hacerlo, tener la 
disposición, la intención y la motivación suficientes -componentes motivacionales- 
(Núñez y González-Pumariega, 1996).  
 
 
5.2 MARCO CONCEPTUAL 
 
5.2.1 Generalidades de la Motivación para el Aprendizaje. El término motivación 
proviene del latín "Motus" que significa, especialmente en la psicología: regulación 
interna, energética y directa de la conducta, en tal sentido, la motivación no es 
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accesible a la observación pero es deducida del análisis de los datos de la 
investigación experimental como concepto hipotético que expresa, precisamente, 
esa regulación (Merani, citado en Parra, 1993). Es decir, el conjunto de procesos 
implicados en la activación, dirección y persistencia de la conducta (Valle, Núñez, 
Rodríguez y González-Pumariega, 2002, citado en Caso-Fuertes y García-
Sánchez, 2006), por lo que la motivación influye de modo principal en el tipo de 
acción elegida por el sujeto (dirección de la conducta), en el tiempo que el sujeto 
pasa realizando tal acción (persistencia de la conducta) y en el esfuerzo dedicado 
a la misma (Caso-Fuertes y García-Sánchez, 2006).  
 
 
También se dice que la motivación constituye una de las grandes claves 
explicativas de la conducta humana, que en general, se refiere al porqué del 
comportamiento (del latín, motus: movimiento; motivación: lo que mueve). “Dicho 
de otra forma, la motivación representa qué es lo que originariamente determina 
que una persona inicie una acción -activación, se desplace hacia un objetivo –
dirección- y persista en sus tentativas para alcanzarlo –mantenimiento-” (Herrera y 
Ramírez, 2012).  
 
 
Así mismo, para Bedoya y Toro (citado en Parra, 1993), la motivación es la fuerza 
interna que dinamiza al individuo en dirección a una meta y a unos resultados 
específicos, originada en una necesidad, carencia o alteración del bienestar, ya 
sea por exceso o por defecto. Involucrando pensamientos, sentimientos y 
acciones en un mismo momento y en una sola dirección; en tal sentido, el 
individuo la percibe como inquietud, malestar, incomodidad, molestia, 
insatisfacción, entre otros estados, en tal sentido, la motivación es la condición 
interviniente que engloba al conjunto de factores y hechos que reciben la 
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influencia de las condiciones antecedentes y que condicionan a su vez el 
desempeño.  
Tapia (citado por Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003), sugiere que la motivación 
parece incidir sobre la forma de pensar y con ello sobre el aprendizaje. Además 
las metas personales constituyen un marco de referencia de importancia 
incuestionable para explicar las orientaciones motivacionales y los patrones de 
comportamiento en el ámbito escolar (Valle, Núñez, Cabanach, Rodríguez, 
González, Rosário. 2009). 
 
 
En el contexto escolar, Good y Brophy (citados por Herrera y Ramírez, 2012) 
afirman que el término motivación designa el grado de participación y 
perseverancia de los alumnos en la tarea, cualquiera que sea la índole de la 
misma. Para González (2007), la motivación representa un condicionante 
fundamental del Rendimiento académico, y así lo reconocen padres, profesores e 
investigadores sobre el tema. Junto a otras variables, como las aptitudes 
personales o a las estrategias de aprendizaje, la motivación académica se revela 
como uno de los mejores predictores del ajuste escolar logrado por el alumno: sus 
reacciones afectivas, las estrategias de aprendizaje utilizadas, el esfuerzo, la 
persistencia y los resultados obtenidos. 
 
 
5.2.2 Clasificación de la Motivación para el Aprendizaje. Pintrich (citado Montero y 
De Dios, 2004), para explicar los procesos de aprendizaje en los contextos 
académicos entre otros componentes destaca los Motivacionales, en los cuales 
incluye la orientación a las metas de logro, las expectativas de éxito y fracaso, las 
autopercepciones de competencia y habilidad (creencias de autoeficacia), 
creencias de control, el valor asignado a la tarea y las reacciones afectivas y 
emocionales. 
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De acuerdo con Montero y de Dios (2004), los elementos más destacados en la 
obra de Pintrich en una concepción multicomponencial de la motivación, estarían 
el papel de las metas, la orientación hacia las metas de los “aprendices” y las 
expectativas de autoeficacia. A partir de estos componentes y de la combinación 
de dos dimensiones: tipo de orientación a la meta (orientación al proceso de 
aprendizaje versus orientación al resultado) y aproximación y evitación  hacia 
ellas, plantea una taxonomía con cuatro posibles orientaciones a las metas: 
aproximación al aprendizaje, evitación del aprendizaje, aproximación al resultado y 
evitación del resultado (Linnenbrink y Pintrich, 2000; Pintrich, 2002; citados por 
Montero y de Dios, 2004). Con el planteamiento anterior amplio la tradicional 
concepción que distinguía entre metas de aprendizaje y de resultado.  
 
 
Pintrich y de Groot (1990), encontraron que el valor intrínseco que se otorga a la 
actividad influye en la implicación inicial del sujeto en la tarea. De acuerdo con 
estos autores las creencias de autoeficacia, tienen un papel más relevante en 
fases posteriores del proceso de ejecución de la tarea. Las reacciones 
emocionales se producirían cuando los aprendices han completado la actividad de 
aprendizaje, como consecuencia de las explicaciones que los aprendices generan 
para explicar su éxito o fracaso (atribuciones causales). Estas últimas pueden 
modificar la percepción de la autoeficacia y las expectativas de éxito, así como el 
valor otorgado a la tarea (Pintrich y Schunk, 2002; citado por Montero y de Dios, 
2004). Para el, todos estos elementos interactúan en el proceso de aprendizaje y 
se manifiesta en que ellos pueden modificar a otros antes, durante y al final de la 
actividad. Los procesos motivacionales pueden facilitar o dificultar el desarrollo de 
la autorregulación en el aprendizaje. 
 
De acuerdo con Al Khatib (2010), Pintrich y Schunk (2002) definen la motivación 
como "el proceso por el cual la meta de la actividad es dirigida, promovida y 
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sostenida" (p. 5). Según Pintrich (1999), la motivación es el componente más 
importante de aprendizaje en cualquier medio ambiente educativo. Se considera 
ser uno de los mejores factores determinantes de éxito de los estudiantes. 
 
5.2.3 Características de las Estrategias de Aprendizaje. El aprendizaje también es 
estratégico, y por ello exige utilizar determinadas estrategias, así los estudiantes 
utilizan estrategias generales como organizar, elaborar, repetir; de acuerdo con 
ello para cumplir con el objetivo de que el alumno sea un sujeto activo en el 
proceso de aprender, para Bara Soro (2001) es de especial utilidad la enseñanza 
de estrategias de aprendizaje en especial metacognitivas, ya que estas últimas 
ayudan a planificar, regular y evaluar el aprendizaje, y de esta manera cumplir el 
objetivo perseguido por el nuevo modelo educativo es que el alumno sea un sujeto 
activo en el proceso de aprender. 
 
“Se persigue que el alumno domine una serie de estrategias de aprendizaje, y que 
llegue  ser capaz de autorregular su actuación en respuesta a las demandas de la 
tarea y de la situación, es decir, que se convierta en un alumno estratégico, 
reflexivo, autónomo y capaz de desarrollar aprendizajes significativos” (Bara Soro, 
2001). 
 
“Por estrategias de aprendizaje se pueden entender todo tipo de pensamientos, 
acciones, comportamientos, creencias e incluso emociones, que permitan y 
apoyen la adquisición de información y relacionarla con el conocimiento previo, 
también cómo recuperar la información ya existente (Weinstein, 1987; Weinstein, 
Husman y Dierking, 2000, citados en Donolo, Chiecher & Rinaudo, 2004). Otros 
autores se refieren a ella como aprender a aprender, aludiendo a las capacidades 
metacognitivas del pensamiento” (Pozo, Monereo & Castelló, 2001; citados en 
Muñoz, 2005).  
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“Las estrategias de aprendizaje, son algo así como las grandes herramientas del 
pensamiento, que sirven para potenciar y extender su acción allá donde se 
emplea. De la misma manera que las herramientas físicas potencian de forma 
incalculable la acción física del hombre, las herramientas mentales potencian la 
acción del pensamiento hasta límites increíbles, de ahí que algunos especialistas 
hayan llamado a las estrategias inteligencia ampliada” (Beltrán, 2003).  
 
Según Nisbet & Shucksmith (1987, citados en Muñoz, 2005), las estrategias de 
aprendizaje son secuencias integradas de procedimientos o actividades que se 
eligen con el propósito deliberado de facilitar la adquisición, almacenamiento y la 
utilización de la información. Monereo (1997, citado en Massone y González, s.f.) 
resume las características de las estrategias de aprendizaje al definirlas como 
procesos de toma de decisiones, en los cuales el estudiante elige y recupera los 
conocimientos que necesita para cumplimentar una determinada demanda u 
objetivo. Un alumno emplea una estrategia cuando es capaz de ajustar su 
comportamiento (lo que piensa y hace) a las exigencias de una actividad 
encomendada por el profesor y en las circunstancias en las que esa tarea se 
produce. 
 
 
“Las estrategias de aprendizaje pueden ser caracterizadas como procedimentales 
en el sentido de que pueden definirse como procedimientos; intencionales puesto 
que tienen un carácter deliberado; requieren esfuerzo; son voluntarias; esenciales 
necesarias en los comportamientos de personas expertas en un área; y 
facilitativas, porque en general se ha encontrado que mejoran el desempeño 
académico” (Rinaudo y Donolo, 2000; Rinaudo y Vélez, 2000, citado en Donolo, 
Chiecher y Rinaudo, 2004).  
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Weistein, Ridley, Dahl y Weber y Tech (1988 -1989), también sostienen que las 
estrategias de aprendizaje son conductas o pensamientos que facilitan el 
aprendizaje. Estas estrategias van desde las simples habilidades de estudio, como 
el subrayado de la idea principal, hasta los procesos de pensamiento complejo 
como el usar las analogías para relacionar el conocimiento previo con la nueva 
información (Citados por Retamal, s.f.). 
 
 
Así mismo, para Monereo (1994, citado por Valle, Barca, González y Núñez, 
1999), las estrategias de aprendizaje son procesos de toma de decisiones 
(conscientes e intencionales) en los cuales el alumno elige y recupera, de manera 
coordinada, los conocimientos que necesita para cumplimentar una determinada 
demanda u objetivo, dependiendo de las características de la situación educativa 
en que se produce la acción. Las estrategias de aprendizaje, así entendidas, no 
son otra cosa que las operaciones que realiza el pensamiento cuando ha de 
enfrentarse a la tarea del aprendizaje (Beltrán, 2003).  
 
 
5.2.4 Clasificación de las Estrategias de Aprendizaje. El análisis de las estrategias, 
como de otros procesos de aprendizaje, son de estudio reciente; Castañeda 
(2004), cita a O´Neill, como quien demarcó esa línea de investigación, así mismo 
destaca a Weinsteun y a Dansereau, como los continuadores, quienes de manera 
simultánea a O´Neill, continuaron con este trabajo. 
 
 
Dansereau (1978, citado en Castañeda, 2004), fue el primero en sistematizar el 
tratamiento de las estrategias de aprendizaje, distinguiendo entre: 
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1. Estrategias primarias; las cuales caracteriza como cognitivas e implican 
relación directa del estudiante con el material, entre ellas: 
a. Estrategias Dirigidas a la comprensión y retención 
 
b. Estrategias que implican actividades de recuperación y utilización 
 
2. Estrategias de Apoyo, las cuales garantizan un entorno para estudiar, con 
sus diferentes funciones: 
 
a. Planificación y programación 
 
b. Facilitar la atención, motivación y evitar la distractibilidad 
 
c. Actividades de verificación de logros esperados (Castañeda, 2004, p. 
333) 
 
 
Díaz-Barriga y Hernández (2002), opinan que los fracasos de los múltiples 
esfuerzos de desarrollo de herramientas de estudio efectivas en poblaciones de 
alumnos de distintos niveles se deben al desconocimiento de estos procesos 
cognitivos propios del aprendizaje significativo. 
 
 
Entonces las estrategias de aprendizaje son procedimientos (conjunto de pasos, 
operaciones o habilidades) que un aprendiz emplea en forma consciente, 
controlada e intencional como instrumentos flexibles para aprender 
significativamente y solucionar problemas (Díaz-Barriga, Castañeda y Lule, 1986; 
Gaskins y Elliot, 1998; citados en Díaz-Barriga y Hernández, 2002, pág. 234). 
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“Las estrategias de aprendizaje son ejecutables…, por un aprendiz, 
cualquiera que este sea, siempre que se le demande aprender, recordar o 
solucionar problemas sobre algún contenido de aprendizaje” (Díaz-Barriga y 
Hernández, 2002, p. 35). 
 
 
Para Bara Soro (2001), las estrategias de aprendizaje, constituyen uno de los 
focos de investigación más relevantes en lo que se refiere a materia educativa. De 
acuerdo con él, estas sirven como herramientas que facilitan la adquisición, 
desarrollo y puesta en marcha de procesos que permiten adquirir contenidos 
facilitando un proceso de aprendizaje eficaz. De acuerdo con Bara Soro, el 
aprendizaje significativo es un proceso complejo en el que intervienen factores 
afectivos, cognitivos y sociales. En el grupo de los factores cognitivos se 
encuentran aspectos como: la estructura cognitiva, la disposición o el estilo 
cognitivo. 
 
 
Desde la concepción constructivista (Ausubel, Novack y Hanesian, 1978; Bruner, 
1966; Feuerstein, Rand y Hoffman, 1980; Gagné, 1965; Sternberg, 1986), en 
relación a la capacidad estratégica en el aprendizaje de los estudiantes, se infiere 
que existen unos procesos cognoscitivos u operaciones mentales organizadas y 
coordinadas, observables indirectamente a partir de la conducta del sujeto ante 
una tarea de razonamiento o de resolución de problemas, estas se conocen como 
estrategias de aprendizaje (Martín del Buey y Camarero, 2001). 
 
 
De acuerdo con Román y Gallego (1994, citado por Martin del Buey y Camarero, 
2001), estas actividades propositivas para alcanzar objetivos concretos, son 
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observadas bajo cuatro fases estratégicas relacionadas con la Adquisición de la 
información (exploración, fragmentación y repetición), con la Codificación 
(elaboración y organización), con la Recuperación (búsqueda en la memoria y 
planificación de la respuesta), y con procesos de Apoyo (estrategias 
metacognitivas, afectivas, sociales y motivacionales). 
 
 
Aun reconociendo la gran diversidad existente a la hora de categorizar las 
estrategias de aprendizaje, suele haber ciertas coincidencias entre algunos 
autores en establecer tres grandes clases de estrategias: las estrategias 
cognitivas, las estrategias metacognitivas, y las estrategias de manejo de 
recursos.  
 
5.2.4.1 Estrategias Cognitivas. Las estrategias de aprendizaje cognitivo hacen 
referencia a la integración del nuevo material con el conocimiento previo. La mayor 
parte de las estrategias incluidas dentro de esta categoría; se encuentran, las 
estrategias de repaso o selección, organización y elaboración de la información y 
pensamiento crítico (Pintrich y otros, 1991; Pintrich y García, 1993; citados en 
Donolo, Chiecher y Rinaudo, 2004). 
 
 
5.2.4.2 Las estrategias de elaboración: Constituyen un nivel intermedio entre las 
estrategias de repaso y de organización y permiten una transformación de la 
información así como el establecimiento de conexiones entre los conocimientos 
del sujeto y los proporcionados por el nuevo material, dicho de otra forma, 
establecen conexiones externas entre el conocimiento nuevo y el viejo, haciéndolo 
significativo para el sujeto (Cicarelli, 2006).  
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5.2.4.2.1 Las estrategias de organización. Estas estrategias conducirían a 
procesamientos más profundos de los materiales de estudio, permitiendo construir 
conexiones internas entre las piezas de información ofrecidas en el material de 
aprendizaje haciéndolas más coherente (Cicarelli, 2006)  
 
Las estrategias de elaboración y de organización posibilitarían procesamientos 
más profundos de los materiales de estudio (Rinaudo, et al, 2003). 
 
5.2.4.2.2 El pensamiento crítico: es considerado también como una estrategia 
cognitiva, que alude al intento de los estudiantes de pensar de un modo más 
profundo, reflexivo y crítico sobre el material de estudio (Pintrich y García, 1993, 
citado en Citados en Rinaudo, et al, 2003). 
 
 
Cada una de estas estrategias se asocia a diferentes tipos de enfoque de 
aprendizaje. Las tres primeras (selección, organización y elaboración) hacen 
referencia a un enfoque de procesamiento profundo que son activas e implican 
elaboración y establecimiento de vínculos entre el nuevo aprendizaje y el 
conocimiento previo. Las estrategias superficiales son pasivas o reproductivas, de 
memorización mecánica.  
 
 
5.2.4.2 Estrategias Metacognitivas. Son conocimiento sobre los procesos de 
cognición u auto administración del aprendizaje por medio de planeación, 
monitoreo y evaluación. Por otro lado, implican permanecer consciente de lo que 
se está tratando de lograr, seguir la pista de las estrategias que se usan y del éxito 
logrado con ellas y adaptar la conducta en concordancia. Si utilizásemos la 
metáfora de comparar la mente con un ordenador, estas estrategias actuarían 
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como un procesador central de ordenador. Son un sistema supervisor de la acción 
y el pensamiento. 
 
Por ejemplo, el estudiante planea su aprendizaje seleccionando y dando prioridad 
a ciertos aspectos de la lengua para fijarse sus metas. Pintrich y otros (1991, 
citado en Donolo, Chiecher & Rinaudo, 2004) sugieren que habría tres procesos 
generales: el planeamiento, el control y la regulación.  
 
La planificación, control y evaluación por parte de los estudiantes de su propia 
cognición, son un conjunto de estrategias que permiten el conocimiento de los 
procesos mentales, así como el control y regulación de los mismos con el objetivo 
de lograr determinadas metas de aprendizaje. El conocimiento metacognitivo 
requiere conciencia y conocimiento de variables de la persona, de la tarea y de la 
estrategia. En relación con las variables personales está la conciencia y 
conocimiento que tiene el sujeto de sí mismo y de sus capacidades y limitaciones 
cognitivas; aspecto que se va formando a partir de las percepciones y 
comprensiones que desarrollan los seres humanos en tanto sujetos que aprenden 
y piensan. 
 
 
5.2.4.2.1 Planear: La planificación de las actividades contribuye para activar 
aspectos relevantes del conocimiento previo que permiten organizar y comprender 
más fácilmente el material (Rinaudo, Chiecher y Donolo, 2003).  Según Salazar y 
Cossio (2004), son aquellas estrategias mediante las cuales los alumnos dirigen y 
controlan su conducta. Son, por tanto, anteriores a que los alumnos realicen 
ninguna acción. Se llevan a cabo actividades como: Establecer el objetivo y la 
meta de aprendizaje, seleccionar los conocimientos previos que son necesarios 
para llevarla a cabo, descomponer la tarea en pasos sucesivos, programar un 
calendario de ejecución, prever el tiempo que se necesita para realizar esa tarea, 
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los recursos que se necesitan, el esfuerzo necesario, y seleccionar la estrategia a 
seguir. 
 
5.2.4.2.2 Controlar: El control de las actividades implica evaluar la atención y 
cuestionarse durante la lectura (Rinaudo, et al, 2003). Son las encargadas de 
verificar el proceso de aprendizaje. Se llevan a cabo durante y al final del proceso. 
Se realizan actividades como: Revisar los pasos dados, valorar si se han 
conseguido o no los objetivos propuestos, evaluar la calidad de los resultados 
finales, decidir cuándo concluir el proceso emprendido, cuando hacer pausas, la 
duración de las pausas, etc.  
 
 
5.2.4.2.3 Regulación. El regular las actividades refiere al continuo ajuste de las 
acciones cognitivas que se realizan en función del control previo (Donolo, et al, 
2004). Por otro lado, Salazar y Cossio (2004), sostienen que estas estrategias se 
utilizan durante la ejecución de la tarea. Indican la capacidad que el alumno tiene 
para seguir el plan trazado y comprobar su eficacia. Se realizan actividades como: 
Formularles preguntas, seguir el plan trazado, ajustar el tiempo y el esfuerzo 
requerido por la tarea, modificar y buscar estrategias alternativas en el caso de 
que las seleccionadas anteriormente no sean eficaces.  
 
 
66 
 
5.2.4.3 Estrategias de Administración de Recursos y Socio-Afectivas. Según 
Salazar y Cossio (2004), estas estrategias, no se dirigen directamente al 
aprendizaje de los contenidos. La misión fundamental de estas estrategias es 
mejorar la eficacia del aprendizaje mejorando las condiciones en las que se 
produce. Incluyen: Establecer y mantener la motivación, enfocar la atención, 
mantener la concentración, manejar la ansiedad, manejar el tiempo de manera 
efectiva, etc.  
 
 
Son una serie de estrategias de apoyo que incluyen diferentes tipos de recursos 
que contribuyen a que la resolución de la tarea se lleve a buen término. Tienen 
como finalidad sensibilizar al estudiante con lo que va a aprender; y esta 
sensibilización hacia el aprendizaje integra tres ámbitos: la motivación, las 
actitudes y el afecto. Reflejan el grado de aprecio del estudiante por el objeto de 
estudio; éstas se muestran claramente en la comprensión lectora o en las 
prácticas orales basadas en un tema de interés para los alumnos (Vivanco, 2001).  
 
 
Para Pintrich y colaboradores, las estrategias de regulación de recursos estarían 
dirigidas a administrar y mejorar: el tiempo y ambiente de estudio, la regulación del 
esfuerzo, aprendizaje en grupos y la búsqueda de ayuda.  
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6. DISEÑO METODOLOGICO 
 
6.1 TIPO DE INVESTIGACIÓN 
 
 
La investigación fue de tipo cuantitativo y correspondió al enfoque o paradigma 
empírico analítico, por la cual se recogió información empírica objetiva (de cosas o 
aspectos que se pueden contar, pesar o medir) y que por su naturaleza siempre 
arroja números como resultado (Beltrán, 2003). Los estudios cuantitativos se 
asocian con los experimentos, las encuestas con preguntas cerradas o los 
estudios que emplean instrumentos de medición estandarizados buscando 
comprender su fenómeno de estudio en su ambiente usual (como vive, se 
comporta y actúa la gente; que piensa; cuáles son sus actitudes, etc.).  
 
 
La investigación cuantitativa ofrece la posibilidad de generalizar los resultados 
más ampliamente, otorga control sobre los fenómenos y un punto de vista de 
conteo y magnitudes de éstos. Así mismo, brinda una gran posibilidad de réplica y 
un enfoque sobre puntos específicos de tales fenómenos, además de que facilita 
la comparación entre estudios similares  a través del uso de la estadística 
(Hernández, Fernández y Baptista, 2003). 
 
El presente estudio al analizar variables del proceso de aprendizaje, se enmarca 
dentro de una perspectiva cultural, y está en línea con las investigaciones 
internacionales que han determinado establecer la influencia de la variable género 
en el proceso de aprendizaje. 
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6.2 DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN.  
 
 
El diseño fue no experimental de tipo transeccional correlacional descriptivo; el 
objetivo de este tipo de estudios es indagar la incidencia y los valores en que se 
manifiestan una o más variables (dentro del enfoque cuantitativo) o ubicar, 
categorizar y proporcionar una visión de la comunidad, un evento, un contexto, un 
fenómeno o una situación (describirla, como su nombre lo indica, dentro del 
enfoque cuantitativo) que nos presentan un panorama del estado de una o más 
variables en uno o más grupos de personas, objetos o indicadores en un punto en 
el tiempo (Hernández et al., 2003). En este caso se utilizó un estudio de este tipo 
por las medidas que se realizaron sobre la motivación, uso de estrategias de 
aprendizaje y su relación con variables como la edad, género y Rendimiento 
académico. 
 
 
6.3 POBLACIÓN Y MUESTRA 
 
 
La población fue conformada por estudiantes de la Facultad de Educación de una 
institución de educación superior pública, y de los programas académicos que 
ofrecen (Licenciatura en Educación Preescolar y Licenciatura en Educación Básica 
con énfasis en Informática). 
 
 
La técnica de muestreo empleada fue la probabilística estratificada polietápica 
(Lohr, 1999; Pérez, 2000, citados en Escurra, 2006; Hernández, Fernández y 
Baptista, 2003), para garantizar la representatividad de la muestra y además por 
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ser dos programas académicos que constituirían dos estratos generales, se 
deberá garantizar que las muestras obtenidas por cada programa y semestre sean 
proporcionales a la otra, garantizando la posibilidad de los análisis comparativos. 
 
Tabla 2.  
Población objeto de estudio 
 
 LIC EBEINF LIC PREESC 
Total 
Semestre Masc Fem Fem 
2 32 23 38 93 
5 4 0 2 6 
6 2 2 2 6 
7 11 7 21 39 
8 8 10 26 44 
9 17 25 24 66 
10 11 23 40 76 
Total 85 90 153 330 
 
En la primera etapa, en cada programa se construyó el marco muestral (Babbie, 
2000, citado en Escurra, 2006), con el listado de los alumnos matriculados en el 
periodo 2012-II. En la segunda etapa, por cada programa se estableció la fracción 
de la muestra correspondiente para mantener la representatividad de la muestra. 
En la tercera etapa, en cada programa  se procedió a sortear los semestres a ser 
estudiados. Finalmente, se realizó un muestreo probabilístico estratificado y al 
momento de la aplicación del instrumento los y las participantes se seleccionaron 
por muestreo aleatorio de conveniencia, y en ellos se aplicó el instrumento 
respectivo. 
 
 
De acuerdo a lo anterior y teniendo en cuenta la debida representatividad de 
acuerdo a los datos suministrados por el Departamento de Admisiones, Registro y 
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Control Académico de la institución, se seleccionaron los semestres 2, 7 y 9, para 
la realización del estudio y en ellos se aplicó un muestreo probabilístico 
estratificado quedando la muestra como se observa en la tabla 3. 
 
Tabla 3. 
 Muestra probabilística estratificada 
 
 
LIC EBEINF LIC PREESC 
 Sem Masc Fem Fem Total 
2 21 15 25 61 
7 7 5 14 26 
9 11 17 16 44 
Total 40 37 55 131 
 
 
6.4 INSTRUMENTOS 
 
El instrumento utilizado fue el Cuestionario de Motivación y Estrategias de 
Aprendizaje Forma Corta (MSLQ SF, por sus siglas en ingles), del cual se realizó 
un estudio piloto en la Universidad del Magdalena (Sabogal, Barraza, Hernández y 
Zapata, 2011). El nombre original del instrumento del cual se derivó este, es una 
adaptación del Motivated Strategies Learning Questionnaire (MSLQ), sus autores 
son: Pintrich y De Groot (1990), su procedencia es la Universidad de Michigan 
Estados Unidos. También ha sido adaptado por McClendon (1996); Pintrich, Smith, 
García y McKeachie (1991, 1993, 1994a, 1994b); Roces, Tourón y González 
(1995), en su versión denominada CEAM II (España).  
 
 
Es un instrumento de autoreporte diseñado para conocer y evaluar las 
orientaciones motivacionales y el uso de diferentes estrategias de aprendizaje por 
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parte de estudiantes de formación técnica y profesional (Pintrich, Smith, García, & 
Mc Keachie, 1991) que permite valorar de forma íntegra aspectos cognitivos, 
metacognitivos y motivacionales. Su administración es colectiva o individual con 
una duración bastante breve, es una prueba de papel y lápiz.  
 
 
El MSLQ, es un cuestionario que en su versión original consta de 81 ítems, y las 
respuestas a los ítems se dan en base a una escala Likert de 7 puntos en la que 
los estudiantes marcan el acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones expresadas 
en cada uno de ellos; así pues, los valores más bajos son indicadores de poco 
acuerdo, en tanto que los más altos indican buena sintonía con lo expresado en el 
ítem. Consta de dos secciones: una referida a la motivación y la otra relativa al uso 
de estrategias de aprendizaje.  
 
 
La sección de motivación está integrada por 31 ítems que conforman a su vez seis 
escalas relativas a distintos aspectos motivacionales; a saber: (1) Metas de 
orientación intrínseca, (2) Metas de orientación extrínseca, (3) Valoración de la 
tarea, (4) Creencias de auto eficacia, (5) Creencias de control y (6) test de 
ansiedad.  
 
 
La sección de estrategias de aprendizaje en la versión original abarca nueve 
escalas que se puedan distinguir como cognoscitiva, metacognitiva, y de 
estrategias de gerencia de recursos. Las escalas de las estrategias cognoscitivas 
incluyen: ensayo, elaboración, organización, y pensamiento crítico.  
 
Las estrategias metacognitivas son determinadas por una escala grande que 
incluya el planeamiento, la supervisión, y estrategias de regulación. Las 
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estrategias de la gerencia de recursos incluyen: ambiente de estudio; gerencia del 
esfuerzo, observar qué se aprende, y la ayuda en la búsqueda de información. 
 
Para la presente investigación se utilizará una versión de 40 ítems (adaptada de la 
versión de 44 ítems de Pintrich y De Groot ,1990), validada en la Universidad del 
Magdalena (ver gráfico 7) para la población de la Facultad de Ciencias de la 
Salud, la muestra seleccionada para ese estudio fue de 630 estudiantes calculada 
por muestreo estratificado, garantizando la representatividad equitativa de cada 
uno de los cuatro programas: medicina, enfermería, odontología y enfermería 
(Barraza, Hernández y Zapata, 2009). Para su uso en la población  objeto de 
estudio, se le realizarán los análisis técnicos respectivos, se hallarán los baremos 
para su interpretación acordes a los resultados obtenidos de este estudio técnico 
del instrumento, para ello se determinará su adecuación muestral a través del 
estadístico KMO y se hallará su consistencia interna a través del estadístico alpha 
de Cronbach.  
 
Gráfico 6.  
 
Características técnicas del MSLQ SF 
 
Tomado de Barraza, Hernández y Zapata (2009), Sabogal, Barraza, Hernández y Zapata (2011) 
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6.5 CRITERIOS DIAGNÓSTICOS DEL CMEA FC (MSLQ SF) 
 
 
Para la calificación e interpretación, se siguieron las instrucciones técnicas 
consignadas en el Manual de Uso para el MSLQ (Pintrich, Smith, García y Mc 
Keachie, 1991) y en el documento Sugerencias Educativas para los usuarios del 
Cuestionario de Motivación y Estrategias de Aprendizaje (Johnson, Elson, Abbot, 
Meiss, Moran, Gorgan, Pasternack, Zaremba y Mc Keachie, 1991); se derivaron 
baremos para la población objeto de estudio en esta investigación, acorde al 
estudio realizado por Sabogal, Barraza, Hernández y Zapata (2011). 
 
6.6 PROCEDIMIENTO INVESTIGATIVO 
 
Después de definido el marco teórico conceptual y realizado el estado del arte, se 
definió la metodología a partir de la cual se desarrolló la investigación, se 
aprovechó los fundamentos de investigaciones previas, en las cuales se realizó un 
estudio instrumental del cuestionario CMEA FC. Debido a que este estudio previo 
se realizó con otra población (estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Salud), 
se requirió de una adaptación del mismo a la población objeto de estudio, 
realizando un pilotaje y realizando su estudio técnico (confiabilidad y validez).  
 
Teniendo esto se solicitó el permiso a los Directores de los programas con los 
cuales se realizaría el estudio, obteniéndolo se procedió a contactar a la población 
de estudio, para ello se solicitó a las Coordinadoras de Programa su colaboración 
en brindar una copia de los horarios de clase. 
 
Se asistió al momento de las clases y se solicitó el permiso a los docentes que en 
ese momento estaban dando la clase, se accedió a los estudiantes y se les 
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informó de que se trataba la investigación y se procedió a entregarles el 
consentimiento informado junto con el instrumento, explicándoles en qué consistía  
el consentimiento informado y la normatividad que lo apoyaba. Así se recogió la 
información de forma directa, la cual se fue decantando en la matriz de SPSS. 
 
La obtención de información de forma indirecta se logró mediante solicitud a la 
Dirección de Admisiones, Registro y Control Académico (AyRE), de un archivo que 
contuviera los rendimientos académicos, información que se unió a la 
anteriormente obtenida. 
 
Teniendo toda la información se procesó mediante el SPSS v.15, obteniéndose los 
estadísticos descriptivos y correlaciónales, resumidos en tablas y gráficos. Luego 
se realizó el análisis de esta información al confrontarla con los datos de 
investigaciones referenciadas en el marco teórico. 
 
6.7 DEFINICIÓN OPERACIONAL DE LAS VARIABLES 
 
Tabla 4.  
Definición Operacional de las variables de estudio 
 
Factores 
Principales 
Microvariables Indicadores Evaluación 
Motivación para el 
Aprendizaje 
 
Se refiere al 
impulso para la 
realización de un 
curso, la confianza 
en hacerlo bien en 
la universidad y la 
ansiedad al tomar 
exámenes 
Componentes de 
Valor 
 
Refiere a las 
razones y 
creencias que el 
estudiante tiene 
acerca del valor de 
la realización de 
una tarea (Johnson 
y otros, 1991); es 
- Valoración de la Tarea 
 
Se refiere al grado en 
que los estudiantes se 
perciben en la 
realización de la tarea y 
las razones para ello 
tales como el reto, la 
curiosidad y el dominio 
(Pintrich y otros, 1991). 
Cuestionario MSLQ 
SF: 
 
La VT  por los ítems 
20, 26, 39 
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(Pintrich y otros, 
1991) 
 
La motivación es 
el proceso que 
nos dirige hacia el 
objetivo  o la meta 
de una actividad 
que la instiga y la 
mantiene (Pintrich, 
2003). 
decir, cuanto 
interés, que 
importancia y que 
tan útil es la tarea.  
 
Componentes 
Afectivos 
 
Corresponde a las 
preocupaciones y 
ansiedad del sujeto 
al realizar un 
examen, y se han 
relacionado 
negativamente con 
el desempeño 
académico. 
- Test de Ansiedad 
 
Medición de la 
ansiedad del sujeto al 
momento de realizar un 
examen y que se ha 
relacionado 
negativamente con el 
desempeño académico. 
Está conformado por 
dos componentes: El 
componente de 
preocupación se refiere 
a los pensamientos 
negativos del 
estudiante que 
perturban el 
desempeño, mientras 
que el componente de 
emotividad se refiere a 
los aspectos afectivos y 
la excitación fisiológica 
de la ansiedad (Pintrich 
y otros, 1991). 
 
Cuestionario MSLQ 
SF: 
 
La A por los ítems 
 
 
 
 
 
3,12,21,29 
Estrategias de 
Aprendizaje 
 
Se refieren a los 
diferentes tipos de 
habilidades de 
estudio y 
estrategias de 
aprendizaje que 
reportan usar los 
estudiantes para 
su proceso de 
Estrategias 
Cognitivas y 
Metacognitivas 
 
Las cuales ayudan 
al procesamiento 
de la información  y 
dirigidas al proceso 
de aprendizaje: 
 
Planear, controlar y 
regular el 
Estrategia de Ensayo y 
Elaboración 
 
Son estrategias básicas 
de ensayo implican 
recitar o nombrar 
elementos de una lista 
que hay que aprender 
(Pintrich y otros, 1991) 
y 
establecen conexiones 
externas entre el 
Cuestionario MSLQ 
SF: 
 
Las EEE por los 
ítems 4,5, 22, 24 y 
25 
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aprendizaje 
(Pintrich y otros, 
1991). 
 
aprendizaje. 
 
conocimiento nuevo y 
el viejo, haciéndolo 
significativo para el 
sujeto (Pintrich y otros, 
1991; Cicarelli, 2006) 
Estrategias de 
Organización 
 
Ayudan al estudiante a 
seleccionar la 
información adecuada y 
también a la 
construcción de las 
conexiones entre la 
información que hay 
que aprender (Pintrich 
y otros, 1991). 
 
Conducirían a 
procesamientos más 
profundos de los 
materiales de estudio, 
permitiendo construir 
conexiones internas 
entre las piezas de 
información ofrecidas 
en el material de 
aprendizaje 
haciéndolas más 
coherentes (Cicarelli, 
2006) 
Cuestionario MSLQ 
SF: 
 
Las EO por los  
 
 
ítems 13, 14, 23, 40 
Pensamiento Critico 
 
El pensamiento crítico 
se refiere al grado en 
que los estudiantes dan 
cuenta de la aplicación 
de los conocimientos 
previos a situaciones 
nuevas con el fin de 
resolver problemas, 
tomar decisiones o 
Cuestionario MSLQ 
SF: 
 
El PC por los ítems 
1, 6,15 
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hacer evaluaciones 
críticas con respecto a 
los estándares de 
excelencia (Pintrich y 
otros, 1991). 
Autorregulación de la 
Metacognición 
 
Son conocimiento 
sobre los procesos de 
cognición u auto 
administración del 
aprendizaje por medio 
de planeación, 
monitoreo y evaluación 
(Pintrich et al. 1991, 
Donolo, Chiecher & 
Rinaudo, 2004). 
Cuestionario MSLQ 
SF: 
 
La AM por los  
 
ítems 
16, 30, 31, 32, 34, 
35, 36 
Estrategias de 
Administración de 
Recursos 
 
Permiten activar 
recursos de 
aprendizaje 
(solicitar ayuda de 
otras personas o 
medios para el 
aprendizaje) para 
de esta manera 
apoyar el proceso 
de aprendizaje 
eficaz (Jhonson y 
otros, 1991). 
Tiempo y ambiente de 
estudio 
 
Consiste en la 
programación, 
planificación y gestión 
del tiempo de estudio 
(Pintrich et al. 1991). 
Cuestionario MSLQ 
SF: 
 
El TAE por los 
ítems  2,8,17, 18, 
33,38 
Autorregulación del 
esfuerzo 
 
La gestión del esfuerzo 
es autogestión, y refleja 
el compromiso de 
completar los objetivos 
de estudio, aún cuando 
haya dificultades o 
distracciones (Pintrich 
et al. 1991). 
 
Cuestionario MSLQ 
SF: 
 
La AE por los ítems 
7, 9, 11, 19, 27 y 28 
Componentes de 
Valor 
 
Incluye la 
- Metas de Orientación 
Intrínseca 
 
Son aquellas acciones 
Cuestionario MSLQ 
SF: 
 
Las MOI por los 
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orientación 
intrínseca del 
estudiante hacia la 
meta de 
aprendizaje.  
 
realizadas por el interés 
del alumno y que 
generan la propia 
actividad, considerada 
como un fin en sí 
misma y no como un 
medio para alcanzar 
otras metas (Pintrich y 
otros, 1991) 
ítems 10,37 
Rendimiento 
Académico 
 
Es el desempeño 
que ha obtenido 
el estudiante 
durante su 
permanencia en 
la Universidad, el 
cual está 
determinado por 
el rendimiento 
ponderado 
acumulado que 
presenta el 
estudiante 
durante su 
desarrollo 
académico 
(Paba, Lara y 
Palmezano, 
2008) 
 
 
 
Rendimiento 
Distinguido 
De 426 a 500 
puntos 
 
 
Rendimiento Alto 
De 351 a 425 
puntos 
 
Rendimiento Bajo 
 
De 320 a 350 
puntos 
 
 
Por debajo de 320 
el estudiante 
quedará por fuera 
de la Universidad 
por bajo 
Rendimiento 
académico 
(FBRA). Tomado 
de Paba, Lara y 
Palmezano (2008) 
Género 
Término técnico 
específico en 
ciencias sociales 
que alude al 
«conjunto de 
características 
diferenciadas que 
cada sociedad 
asigna a hombres 
y mujeres» (OMS, 
Masculino 
 
Femenino 
Categoría 1 
 
Categoría 2 
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2013) 
Edad 
Años cumplidos 
por los evaluados 
al momento de la 
aplicación. 
 
Se establecieron 
tres rangos De 17 
y 23 años, con 
edades entre 24 y 
30 años, y 31 años 
o más 
 
 
6.8 PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN 
 
 
Posterior a la aplicación del instrumento y finalizada la recolección de los datos, 
donde se procederá al análisis de los datos para dar respuesta a los interrogantes 
de la investigación. 
 
 
Después de haber obtenido los datos, producto de la aplicación de los 
instrumentos, se procedió a codificarlos, tabularlos, y utilizar la informática a los 
efectos de su interpretación, que permite la elaboración y presentación de tablas y 
graficas estadísticas, reflejando los resultados, los cuales se procesaron a través 
del software SPSS v.15, obteniendo una descripción cuantitativa de las distintas 
cualidades bivariantes de la muestra, y presentada la información en forma de 
tablas de frecuencia y porcentaje, así mismo se utilizarán estadísticos descriptivos, 
coeficientes de correlación y ANOVA. 
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7. ASPECTOS ÉTICOS 
 
 
Es un estudio no se realizará ningún tipo de pruebas que atenten contra la 
integridad de sus participantes, por lo tanto no  representa riesgo para la salud de 
los participantes y se ciñe a lo estipulado en la Ley 1090 o ley del psicólogo 
(Ministerio de Salud y Protección Social, 2006); en el Manual de Deontología y 
Bioética del Psicólogo (COLPSIC, 2012); en la Ley 1164 de 2007, por la cual se 
dictan disposiciones en materia del Talento Humano en Salud. y en la Resolución 
8430 de 1993 del Ministerio de Salud y Protección Social (Senado, 2007), por la 
cual se establecen las normas científicas, técnicas y administrativas para la 
investigación en salud en Colombia. Se solicitará el diligenciamiento del 
consentimiento informado a los participantes. 
 
 
Los casos estudiados serán manejados bajo el principio de confidencialidad, la 
información obtenida tendrá la reserva debida, y solo se dará a conocer a los 
estudiantes interesados, docentes de la Facultad de Ciencias de la Educación, a 
profesionales de la educación, la psicología y demás comunidad académica 
interesada conocerá los resultados generales de la investigación a través, de la 
sustentación final del trabajo ante jurados y la publicación de un artículo derivado 
del presente trabajo. El estudio, al ser descriptivo correlacional (de corte 
transversal), no implicará ningún tipo de intervención en los individuos que 
constituyan la población. 
 
 
 
81 
 
 
8. RESULTADOS 
 
8.1 ANÁLISIS TÉCNICO DEL INSTRUMENTO 
 
Ya que el instrumento se validó en otra población en el contexto de una institución 
pública, se hace necesario verificar las calidades técnicas del mismo para la 
población objeto de este estudio. Para comprobar la adecuación del instrumento a 
la población planteada se realizaron algunas pruebas estadísticas que permitieron 
determinar sus características técnicas, para el uso propuesto en la presente 
investigación.  
 
8.1.1 Prueba de Adecuación Muestral KMO y de esfericidad de Bartlett. Para 
iniciar, se realizaron las pruebas de adecuación muestral KMO (Kaiser-Meyer-
Olkin) y la prueba de esfericidad de Bartlett (ver tabla 5). En el caso del KMO, 
estos coeficientes miden la correlación existente entre las variables, si hubiese 
correlación entre las variables (en cuyo caso resultaría apropiado un Análisis 
Factorial -AF), estos coeficientes deberían estar próximos a 0, lo que arrojaría un 
KMO próximo a 1. Por el contrario, valores del KMO próximos a 0 desaconsejarían 
el AF (Martínez, s.f.)3 
                                               
3 Consultar 
http://www.uantof.cl/facultades/csbasicas/Matematicas/academicos/emartinez/economia/factorial/factorial.ht
ml 
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Está comúnmente aceptado que: 
 
 Si KMO < 0.5 no resultaría aceptable para hacer un AF.  
 Si 0.5 < KMO < 0.6 grado de correlación medio, y habría aceptación media.  
 Si KMO > 0.7 indica alta correlación y, por tanto, conveniencia de AF.  
 
De acuerdo a lo anterior,  y los resultados obtenidos de KMO = 0,737, nos 
informan que la muestra es adecuada para realizar un Análisis Factorial (ver tabla 
5), por lo tanto en este estudio se puede comprobar la validez de contenido y de 
constructo propuesta por Sabogal, Barraza, Hernández y Zapata (2011), para el 
CMEA FC en el estudio realizado con la población de la Facultad de Ciencias de la 
Salud. 
 
Tabla 5.  
 
KMO y prueba de Bartlett 
 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-
Meyer-Olkin. 
,737 
Prueba de esfericidad 
de Bartlett 
Chi-cuadrado 
aproximado 
1889,171 
gl 780 
Sig. ,000 
 
En cuanto a la prueba de esfericidad de Bartlett, es necesario suponer la 
normalidad de las variables. Mediante ella se comprueba que la matriz de 
correlaciones se ajuste a la matriz identidad (I), es decir que haya ausencia de 
correlación significativa entre las variables:  
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Ho: R = I    es decir, que el determinante de la matriz de correlaciones es 1. 
 
Ho: | R| = 1  
Si se acepta la hipótesis nula (p > 0.05), significa que las variables no están 
intercorrelacionadas y por tanto no tiene mucho sentido llevar a cabo un Análisis 
Factorial. En nuestros resultados p = 0,000 o menor de 0,05; por lo tanto podemos 
decir que se acepta la Ho, no existen intercorrelaciones entre las variables. 
 
 
8.1.2 Análisis de Fiabilidad del Instrumento. Como se puede apreciar en la tabla 6, 
se obtiene alto valor en el Alfa de Cronbach para todo el instrumento de α =0,849 
y de 0,865 el Alfa de Cronbach basada en los elementos tipificados, el primero es 
similar al obtenido por Sabogal et al (2011) de 0,8482, indicándonos la 
confiabilidad del instrumento para ser aplicado en este estudio (Ver tabla 6). 
 
Tabla 6.  
 
Estadísticos de fiabilidad del CMEA FC 
 
Alfa de 
Cronbach 
Alfa de Cronbach basada 
en los elementos 
tipificados 
N de elementos 
,849 ,865 40 
 
 
Este coeficiente de confiabilidad basado en los elementos tipificados, puede variar 
de ,856 a ,838 (similar a lo obtenido por Sabogal et al, 2011 de 0,83 y 0,85;) al 
eliminar algún ítem,  y mejorar su situación de validez para la población objeto de 
estudio (ver tabla 7). 
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Tabla 7.  
 
 
Estadísticos total-elemento 
 
Afirmación 
Media de 
la escala 
si se 
elimina el 
elemento 
Varianza 
de la 
escala si 
se elimina 
el 
elemento 
Correlació
n 
elemento-
total 
corregida 
Alfa de 
Cronbach 
si se 
elimina el 
elemento 
Intento cambiar la forma que 
estudio de acuerdo al estilo 
docente 
148,86 237,702 ,277 ,847 
Me cercioro de continuar con 
las lecturas y las 
asignaciones 
148,60 240,955 ,267 ,847 
Cuando realizo un parcial 
pienso en lo mal que lo estoy 
haciendo 
150,15 242,612 ,120 ,852 
Al leer para una clase, 
intento relacionar el material 
con lo que se 
148,22 243,070 ,186 ,849 
Cuando estudio las lecturas 
subrayo el material 
147,98 234,441 ,472 ,843 
Intento decidir si se apoya 
en evidencias 
149,06 231,593 ,451 ,842 
Cuando no entiendo vuelvo 
a atrás y trato de resolverlo 
148,06 242,120 ,226 ,848 
Busco un lugar que me 
permita concentrarme en mi 
trabajo académico 
147,99 237,388 ,432 ,844 
Me esfuerzo en hacer bien 
los trabajos incluso si no me 
gustan 
148,02 242,232 ,280 ,847 
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Tabla 7. Estadísticos total-elemento (continuación) 
 
En clase, prefiero el 
material desafiante, 
aunque sea difícil 
de aprender 
148,30 242,491 ,222 ,848 
El material de las 
asignaturas es útil 
para aprender 
147,83 244,374 ,209 ,848 
Cuando realizo una 
evaluación pienso 
en las 
consecuencias de 
fallar 
148,43 246,573 ,040 ,853 
Cuando estudio 
utilizo resúmenes 
de las ideas 
principales y de los 
conceptos de clase 
148,51 232,050 ,491 ,842 
Cuando estudio 
repaso las lecturas 
y apuntes, 
intentando 
encontrar las ideas 
principales 
148,28 234,438 ,492 ,842 
Cuando estudio 
trato de que las 
ideas se ajusten 
148,41 235,406 ,519 ,842 
Generalmente me 
interesan los temas 
de las asignaturas 
148,38 241,415 ,281 ,847 
Antes de estudiar 
un nuevo material lo 
reviso para ver 
cómo se organiza 
148,99 228,054 ,637 ,838 
Cuando estudio, me 
fijo metas en cada 
periodo de estudio 
148,70 229,266 ,623 ,839 
Lo más satisfactorio 
para mi es entender 
el contenido a fondo 
148,09 237,340 ,457 ,844 
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Tabla 7. Estadísticos total-elemento (continuación) 
 
Raramente 
encuentro una hora 
para repasar antes 
de un examen 
149,28 240,109 ,218 ,849 
En los exámenes 
me siento 
inquieto(a) y 
nervioso(a) 
149,02 248,434 -,019 ,856 
Intento entender el 
material asignado y 
establecer 
conexiones entre 
las lecturas y los 
conceptos 
148,39 238,225 ,370 ,845 
Cuando estudio 
repaso mis notas y 
hago un bosquejo 
de los conceptos 
importantes 
148,53 226,887 ,581 ,839 
Intento relacionar 
mis ideas con lo que 
estoy aprendiendo 
en las asignaturas 
148,17 237,273 ,490 ,843 
Al estudiar intento 
determinar que 
conceptos no 
entiendo bien 
148,32 236,453 ,416 ,844 
Encuentro difícil 
adaptarme a un 
horario de estudio 
149,62 243,182 ,119 ,852 
Incluso si el material 
asignado es 
aburrido me 
esfuerzo por 
trabajar en el hasta 
el fin 
148,45 242,993 ,176 ,849 
Entender los temas 
de la asignatura es 
muy importante 
para mi 
147,82 244,038 ,234 ,848 
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Tabla 7. Estadísticos total-elemento (continuación) 
 
Siento palpitar 
rápidamente mi 
corazón cuando 
realizo un examen 
149,19 243,474 ,084 ,854 
Intento aplicar a las 
lecturas las ideas de 
las exposiciones y 
debates 
148,57 234,309 ,462 ,843 
Siempre que leo o 
escucho una 
afirmación pienso 
en otras alternativas 
posibles 
148,78 233,213 ,492 ,842 
Me cuestiono para 
estar seguro  de 
que entendí el 
material que he 
estudiado 
148,68 227,675 ,610 ,838 
Tengo un lugar 
habitual para 
estudiar 
148,43 244,108 ,103 ,852 
En una clase que 
me gusta, prefiero el 
material desafiante, 
para aprender 
nuevas cosas 
148,32 237,117 ,416 ,844 
Estoy muy 
interesado en el 
área a la cual 
pertenece cada 
asignatura 
148,19 238,358 ,397 ,845 
Utilizo el material 
del curso como 
apoyo para 
desarrollar mis 
propias ideas sobre 
él. 
148,43 236,511 ,377 ,845 
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Tabla 7. Estadísticos total-elemento (continuación) 
 
Si los materiales 
son difíciles, cambio 
la manera de leer el 
material 
148,62 233,572 ,460 ,843 
Hago buen uso de 
mi tiempo de 
estudio para 
preparar las clases 
148,65 234,585 ,461 ,843 
Cuando el trabajo 
asignado es difícil, 
yo opto por 
renunciar o solo 
estudiar lo más fácil 
149,85 245,914 ,036 ,855 
Si tomo apuntes 
confusos en clases 
me aseguro de 
ordenarlos más 
tarde 
148,53 230,158 ,496 ,841 
 
 
Del análisis técnico realizado al instrumento CMEA FC, podemos concluir, que es 
confiable y tiene validez de contenido por lo cual puede utilizarse prudentemente 
en la población planteada para el presente estudio. 
 
 
8.2 ANÁLISIS VARIABLES SOCIODEMOGRÁFICAS 
 
 
8.2.1 Variable edad. En cuanto a la variable edad, encontramos que participaron 
131 sujetos con edades comprendidas entre los 17 y 42 años, con una media de 
22 años, 8 meses y una desviación estándar de 4 años, 5 meses (ver tablas 8 y 
10). 
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Tabla 8.  
 
Estadísticos descriptivos para edad 
 
 N Mínimo Máximo Media Desv. típ. 
edad 131 17 42 22,81 4,503 
N válido 
(según lista) 
131     
 
De los sujetos de estudio, el 68% aproximadamente tienen edades entre 17 y 23 
años, el 26% con edades entre 24 y 30 años, y el 6% tiene 31 años o más (ver 
tabla 13). 
 
Tabla 9.  
 
Rangos de Edad 
 
Válidos Frecuencia Porcentaje 
De 17 a 23 años 89 67,9 
De 24 a 30 años 34 26,0 
De 31 o mayores 8 6,1 
Total 131 100,0 
 
8.2.2 Relación Género, programa y semestre. En el estudio participó un 
aproximadamente un 30% del género masculino y un 70% del género femenino 
(ver tabla 12). Por programa en Licenciatura en preescolar participó en un 100% 
mujeres, de las cuales el 45% pertenece al segundo semestre, un 29% son de 
noveno y el 26% son de séptimo (ver tablas 14 y 15). 
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Tabla 10. 
 
Frecuencia y porcentaje de participación por Género 
 
Válidos Frecuencia Porcentaje 
Masculino 39 29,8 
Femenino 92 70,2 
Total 131 100,0 
 
Tabla 11.  
 
Contingencia Género * Semestre * Programa Académico 
 
Programa Académico 
 Semestre 
Total 
 2 7 9 
Lic. en 
Educación 
Preescolar 
Género Femenino 
Recuento 25 14 16 55 
% del 
total 
45,5% 25,5% 29,1% 100,0% 
Total 
Recuento 25 14 16 55 
% del 
total 
45,5% 25,5% 29,1% 100,0% 
Lic. en 
Educación 
Básica con 
énfasis 
Informática 
Género 
Masculino 
Recuento 21 7 11 39 
% del 
total 
27,6% 9,2% 14,5% 51,3% 
Femenino 
Recuento 15 5 17 37 
% del 
total 
19,7% 6,6% 22,4% 48,7% 
 Total 
Recuento 36 12 28 76 
% del 
total 
47,4% 15,8% 36,8% 100,0% 
 
En la Licenciatura en Educación Básica con énfasis en Informática, el género 
masculino se concentra principalmente en el segundo semestre con un 28%, el 
15% es de noveno y el 9% es de séptimo; y el género femenino tiene mayor 
participación en el noveno semestre con un 22%, seguido de un 20% en segundo 
y un 7% en séptimo (ver tabla 12 y 13). 
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8.3 MOTIVACIÓN Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 
 
 
Para la interpretación de los resultados se partirá de hallar los estadísticos 
descriptivos de cada una de las subescalas que componen el instrumento de 
medición como son la media y la desviación estándar de cada una de las ellas (ver 
tabla 12). 
 
Tabla 12.  
 
Estadísticos descriptivos escalas CMEA FC 
 
Escalas N Mínimo Máximo Media Desv. típ. 
VT 131 3 14 8,39 2,756 
AN 131 4 20 12,73 3,829 
EE 131 12 25 20,84 2,911 
EO 131 5 20 15,68 3,287 
PC 131 5 15 10,83 2,230 
AM 131 13 30 23,74 3,641 
TAE 131 12 30 22,95 3,726 
AR 131 16 30 25,98 2,706 
MOI 131 4 10 7,85 1,426 
N válido 
(según lista) 
131     
 
A partir de las medias y desviaciones estándares de cada una de las escalas se 
obtuvieron los rangos de puntuación que permiten establecer comparaciones entre 
las diferentes escalas (ver tabla 13). 
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Tabla 13. Baremos para las escalas 
 
Subescalas 
CMEA FC 
Bajo Medio Alto 
VT Hasta 5 De 6 a 11 De 12 o mas 
TA Hasta 8 De 9 a 17 De 18 o mas 
EEE Hasta 17 De 18 a 24 De 25 o mas 
EO Hasta 11 De 12 a 19 De 20 o mas 
PC Hasta 8 De 9 a 13 De 14 o mas 
AM Hasta 19 De 20 a 27 De 28 o mas 
TAE Hasta 18 De 19 a 27 De 28 o mas 
AE Hasta 22 De 23 a 29 De 30 o mas 
MOI Hasta 5 De 6 a 9 De 10 o mas 
 
8.3.1 Motivación para al aprendizaje. En la escalas de motivación para el 
aprendizaje las puntuaciones se concentran en las dos subescalas en el rango 
medio, con un 67% para la valoración de la tarea y un 75% para el test de 
ansiedad (Ver gráfico 8) 
 
Grafico 7. 
 
Escalas de Motivación para el aprendizaje 
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8.3.1.1 Valoración de la Tarea. Solo el 15% de los estudiantes se involucran con su 
aprendizaje, dan una alta valoración a las tareas ya que perciben lo interesante, le 
dan importancia y la utilidad que tienen los materiales del curso en términos de su 
interés, importancia y su utilidad (ver gráfico 8 y tabla 16) 
 
Tabla 14. 
 
Valoración de la Tarea 
 
 Rangos Frecuencia Porcentaje 
Válidos 
Bajo 24 18,3 
Medio 88 67,2 
Alto 19 14,5 
Total 131 100,0 
 
El 67% de los estudiantes, solo en algunas ocasiones, perciben el material del 
curso en términos de su interés, importancia y utilidad. Y un 18% nunca o poco 
perciben el material del curso en términos de su interés, importancia y utilidad (ver 
tabla 16).  
 
8.3.1.2 Test de Ansiedad. Solo el 9% de los sujetos estudiados refieren 
pensamientos negativos (sobre su propio desempeño) que alteran su 
Rendimiento, o durante la realización de exámenes perciben con mucha fuerza los 
aspectos afectivos y fisiológicos de excitación de la ansiedad (ver tabla 17). 
 
El 75% de los estudiantes evaluados, con alguna frecuencia refieren experimentar 
pensamientos negativos sobre su propio desempeño o perciben con mucha fuerza 
los aspectos afectivos y fisiológicos de la excitación producidos por la ansiedad; a 
diferencia de los estudiantes que utilizan estrategias eficaces de aprendizaje y 
tienen habilidades para enfrentar las situaciones de examen (9%), estas 
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estrategias podrían ayudarles a los primeros a reducir el grado de ansiedad (ver 
tabla 15). 
 
Tabla 15.  
 
Test de Ansiedad 
 
 Rangos Frecuencia Porcentaje 
Válidos 
Bajo 20 15,3 
Medio 99 75,6 
Alto 12 9,2 
Total 131 100,0 
 
El 15% restante al momento de los exámenes tienen una gran preocupación 
cognitiva y por su posible desempeño, en ellos las sensaciones afectivas y 
fisiológicas son muy fuertes interfiriendo con su desempeño en los exámenes, lo 
cual les produce una disminución del Rendimiento académico (ver tabla 15). 
 
8.3.1.3 Componentes de Valor – Metas de Orientación Intrínseca. Si bien los ítems 
correspondientes a este factor se agruparon aparte en la estructura del 
instrumento, teóricamente pertenecen al constructo de motivación y por ello se 
analizan aquí. La Orientación a la meta se refiere a la percepción del estudiante 
sobre las razones por las que está participando en una tarea de aprendizaje. En el 
CMEA FC (MSLQ SF), la orientación de meta, se refiere al objetivo general del 
estudiante o de su orientación para el curso en su totalidad. La orientación 
intrínseca a la meta, se refiere al grado en que el estudiante se percibe al estar 
participando en una tarea por razones tales como reto, la curiosidad, el dominio. 
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Tener una orientación de meta intrínseca hacia una tarea académica indica que la 
participación del alumno en la tarea es un fin en sí misma, en lugar de ser una 
participación de un medio para un fin. 
 
En el 12% de los evaluados se presenta una orientación al logro de la meta de 
forma intrínseca, se implican en la misma y en las actividades del curso o cursos 
que realizan, puede ser por razones como enfrentar un reto, curiosidad o por que 
dominan con facilidad los temas y actividades presentadas. El 5%, tiene 
dificultades para motivarse ante un curso y sus actividades por el simple reto, poco 
dominan los contenidos y no sienten curiosidad por los temas a tratar (Ver tabla 
16). 
 
Tabla 16  
 
Metas Orientación Intrínseca 
 
 Rangos Frecuencia Porcentaje 
Válidos 
Bajo 7 5,3 
Medio 108 82,4 
Alto 16 12,2 
 Total 131 100,0 
 
8.3.2 ESTRATEGIAS COGNITIVAS Y METACOGNITIVAS 
 
8.3.2.1 Estrategias de Ensayo y Elaboración. Las Estrategias básicas de ensayo 
involucran recitar o nombrar elementos de una lista que se debe aprender. Estas 
estrategias son las más utilizadas para tareas sencillas y la activación de la 
información en la memoria de trabajo. Estas estrategias, se supone que influyen 
en la atención y los procesos de codificación, pero no parecen ayudar a los 
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estudiantes a construir conexiones internas entre la información o integrar la 
información con el conocimiento previo (Pintrich y otros, 1991). Solo el 11% 
aproximadamente utilizan esta estrategia con éxito en su proceso de aprendizaje; 
y un 12% no logran activar su memoria de trabajo, posiblemente presentan 
problemas de distractibilidad, lo cual les dificulta la codificación de la información 
recibida. La mayoría, el 77%, logra en algunos momentos codificar exitosamente 
la información  (ver tabla 17).  
 
Tabla 17. 
 
Elaboración y Ensayo 
 
  Rangos Frecuencia Porcentaje 
Válidos 
Bajo 16 12,2 
Medio 101 77,1 
Alto 14 10,7 
  Total 131 100,0 
 
8.3.2.3 Estrategias de Organización. Las estrategias de organización ayudan al 
estudiante a seleccionar la información apropiada y también a construir 
conexiones entre la información a ser aprendida.  
 
 
Ejemplos de las estrategias de organización son el agrupamiento, delineado y la 
selección de ideas fuerza o principales en la lectura de fragmentos de texto.  
 
 
La organización es una actividad, que requiere esfuerzo, y los resultados del 
aprendiz están estrechamente comprometidos en la tarea. Esto se traduce en un 
mejor Rendimiento (Pintrich y otros, 1991).  
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Tabla 18. 
 
Frecuencia y porcentaje de uso de las Estrategias de Organización 
 
 Rangos Frecuencia Porcentaje 
Válidos 
Bajo 10 7,6 
Medio 106 80,9 
Alto 15 11,5 
 Total 131 100,0 
 
 
Partiendo de lo anterior, al observar la tabla 19, encontramos que 
aproximadamente el 12% de los participantes logra identificar, agrupar, subrayar y 
seleccionar las ideas principales cuando se enfrenta a un texto; la gran mayoría 
aproximadamente el 81%, solo lo logra raramente, y en el rango bajo 
(puntuaciones a veces y a menudo) un 8% aproximadamente, no logra seleccionar 
la información de forma apropiada cuando se enfrentan a la lectura de un texto.  
 
 
8.3.2.3 Pensamiento Crítico. De acuerdo con Pintrich y sus colaboradores (1991), 
el pensamiento crítico se refiere al grado en que los estudiantes reportan la 
aplicación de los conocimientos previos a la nueva situación con el fin de resolver 
problemas, tomar decisiones o hacer una evaluación crítica con respecto a los 
estándares de excelencia. De acuerdo con esto, al observar la tabla 20, 
encontramos que aproximadamente el 12% cumplen con esta caracterización y 
aproximadamente a un 14%, se les dificulta aplicar los conocimientos previos a 
situaciones nuevas en la búsqueda de solución a un problema, tomar decisiones o 
hacer una evaluación critica. El 75% aproximadamente, lo realiza en algunas 
ocasiones (reportan calificaciones  en a veces y a menudo).  
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Tabla 19. 
 
Frecuencia y porcentaje de uso del Pensamiento Crítico 
 
 Rangos Frecuencia Porcentaje 
Válidos 
Bajo 18 13,7 
Medio 98 74,8 
Alto 15 11,5 
 Total 131 100,0 
 
8.3.2.4 Autorregulación a la Metacognición. La Metacognición se refiere a la 
conciencia, el conocimiento y el control de la cognición. El trabajo de Pintrich y sus 
colaboradores (1991), se ha centrado en los aspectos del control y de la 
autorregulación de la metacognición en el MSLQ, no en los aspectos del 
conocimiento. De acuerdo con ellos, hay tres procesos generales que conforman 
las actividades metacognitivas de autorregulación: la planificación, la supervisión y 
regulación.  
 
La Planificación de las actividades, tales como, la fijación de objetivos y el análisis 
de las tareas ayudará a activar, o priorizar, los aspectos principales y relevantes de 
los conocimientos previos que hacen que la organización y la comprensión del 
material sea más fácil.  
 
Las actividades de monitoreo (supervisión), incluyen el seguimiento de la atención 
a lo que se lee, la autoevaluación y el cuestionamiento: se trata de ayudar al 
alumno en la comprensión del material y su integración con el conocimiento 
previo.  
 
La Regulación, se refiere a la sintonía y continúo ajuste de las propias actividades 
cognitivas. La Regulación de las actividades, se asume para mejorar el 
Rendimiento, ayudando a los alumnos en el control y la corrección de su 
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comportamiento a medida que avanzan en una tarea. 
 
Observando los resultados resumidos en la tabla 20, encontramos que el 16% de 
los sujetos de estudio, reportan una adecuada autorregulación de su 
metacognición, frente a un 15% aproximadamente que tiene dificultades al 
momento de fijar los objetivos de las tareas, su análisis, no permitiéndoles ubicar 
los aspectos principales y relevantes que tienen conexión con los conocimientos 
previos por ello, la tarea se les hace más difícil de asumir, por lo anterior no 
comprenden el material, sus actividades cognitivas no se encuentran en sintonía, 
así mismo se les dificulta autoevaluarse y realizar las debidas correcciones a su 
comportamiento durante la ejecución de la tarea. 
 
Tabla 20. 
 
Frecuencia y porcentaje de uso de las estrategias de Autorregulación de la 
Metacognición 
 
 Rangos Frecuencia Porcentaje 
Válidos 
Bajo 19 14,5 
Medio 91 69,5 
Alto 21 16,0 
 Total 131 100,0 
 
 
8.3.3 ESTRATEGIAS DE ADMINISTRACIÓN DE RECURSOS 
 
8.3.3.1 Tiempo y Ambiente de Estudio. Además de la auto-regulación de la 
cognición, los estudiantes deben ser capaces de gestionar y regular sus entornos 
de tiempo de estudio. La gestión del tiempo implica programar, planificar y 
administrar el tiempo propio de estudio. Esto incluye, no sólo dejar bloques de 
tiempo para estudiar, sino también hacer uso efectivo de ese tiempo de estudio y 
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establecer metas claras y realistas. La gestión del tiempo varía según el nivel, 
desde una tarde de estudio hasta la programación semanal y mensual. El 
ambiente de estudio se refiere al entorno en el que el estudiante hace su trabajo 
en clase o de forma independiente (generalmente en casa). Idealmente, el entorno 
para el estudio del estudiante debe ser organizado, tranquilo y relativamente libre 
de distracciones visuales y auditivas. 
 
En la tabla 21, se observa que el 11% aproximadamente de los sujetos de estudio, 
planean adecuadamente su tiempo y ambiente de estudio, realizan una 
programación de las actividades, planifican y administran el tiempo de estudio que 
le van a dedicar a cada una y establecen metas realistas; por lo general, siempre 
estudian en el mismo sitio y controlan las variables distractoras. El 14% 
aproximadamente no establece el tiempo que debe dedicar para la realización de 
cada actividad académica, no prioriza  las mismas, ni establecen metas realistas; 
no tienen un lugar fijo para estudiar o realizar las actividades y tienden a distraerse 
con facilidad.  
 
Tabla 21. 
 
Tiempo y Ambiente de Estudio 
 
 Rangos Frecuencia Porcentaje 
Válidos 
 
 
Bajo 18 13,7 
Medio 99 75,6 
Alto 14 10,7 
 Total 131 100,0 
 
 
8.3.3.2 Autorregulación del Esfuerzo. La autorregulación también incluye la 
habilidad de los estudiantes para controlar su esfuerzo y atención, de cara a las 
distracciones y las tareas poco interesantes. La administración del esfuerzo es 
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autogestión, y refleja el compromiso de completar los objetivos de estudio, aun 
cuando haya dificultades o distracciones. La gestión del esfuerzo es importante 
para el éxito académico, ya que no sólo significa el compromiso de lograr la meta, 
sino que también regula el uso continuo de las estrategias de aprendizaje. Solo el 
7% aproximadamente de los evaluados mantienen un control de su esfuerzo 
(rango alto), no se dejan distraer, y se comprometen con su éxito académico, 
regulando el uso adecuado de sus estrategias de aprendizaje. El 9% de los 
evaluados se les dificulta centrarse en el logro de sus metas, realizan pocos 
esfuerzos por lograr un éxito académico ya que poco se comprometen con la 
tarea, no saben además utilizar adecuadamente sus estrategias de aprendizaje. 
 
 
Tabla 22. 
 
Autorregulación del Esfuerzo 
 
 Rangos Frecuencia Porcentaje 
Válidos 
Bajo 12 9,2 
Medio 110 84,0 
Alto 9 6,9 
 Total 131 100,0 
 
 
8.4 RENDIMIENTO ACADÉMICO 
 
 
Para el presente estudio se entiende el rendimiento académico como el 
desempeño que ha obtenido el estudiante durante su permanencia en la 
Universidad, el cual está determinado por el rendimiento ponderado acumulado 
que presenta el estudiante durante su desarrollo académico (Paba, Lara y 
Palmezano, 2008). Se encuentra una mayor presencia de los estudiantes que 
obtienen un rendimiento académico alto, los cuales agrupan al 88% de los sujetos 
102 
 
de estudio, con el 6% se encuentran estudiantes que obtienen un rendimiento 
distinguido y solo en un 5% los estudiantes  reporta su rendimiento en el rango 
bajo (ver tabla 23). 
 
 
Tabla 23. 
 
Frecuencias y porcentaje de presencia de los rangos de Rendimiento Académico 
 
Rangos Rendimiento 
Académico 
Frecuencia Porcentaje 
Bajo (320 a 350) 7 5,3 
Alto (351 a 425) 116 88,5 
Distinguido  
(426 a 500) 
8 6,1 
Total 131 100,0 
 
 
En cuanto al Rendimiento académico por programa, se obtiene que en 
Licenciatura en Educación Básica con Énfasis en Informática (LEBI), hay mayor 
presencia de Rendimiento académico distinguido (5,3%) frente a un 0,8% de 
Licenciatura en Preescolar (LPr). 
 
 
igualmente en los Rendimiento altos: 50% aproximadamente para Lic. EB Énfasis 
en Informática frente a un 39% aproximadamente en Lic. en Preescolar; en los 
Rendimientos bajos encontramos una relación equitativa: 2,3% para LPr y un 3,1% 
para LEBI (Ver tabla 24). 
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Tabla 24. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Programa Académico 
 
 Rangos  
Programa Académico 
Total Lic. en 
Preescolar 
Lic. énfasis 
Informática 
Rendimiento 
Académico 
Bajo  
(320 a 350) 
Recuento 3 4 7 
% del 
total 
2,3% 3,1% 5,3% 
Alto  
(351 a 425) 
Recuento 51 65 116 
% del 
total 
38,9% 49,6% 88,5% 
Distinguido  
(426 a 500) 
Recuento 1 7 8 
% del 
total 
,8% 5,3% 6,1% 
Total 
Recuento 55 76 131 
% del 
total 
42,0% 58,0% 100,0% 
 
 
En la relación género- rendimiento académico, se encuentra mayor presencia en 
los diferentes rangos de rendimiento en el Género femenino que en el masculino: 
en distinguidos para el Género femenino de 4% frente a un 2% del masculino; en 
los altos de 63% en el Género femenino y 26% en el masculino; y finalmente en 
los bajos 4% aproximadamente en el Género femenino y un 2% aproximadamente 
en el Género masculino (ver tabla 25). 
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Tabla 25. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Género 
Rendimiento Académico 
Género 
Total 
Masculino Femenino 
Bajo  
(320 a 350) 
Recuento 2 5 7 
% del total 1,5% 3,8% 5,3% 
Alto  
(351 a 425) 
Recuento 34 82 116 
% del total 26,0% 62,6% 88,5% 
Distinguido  
(426 a 500) 
Recuento 3 5 8 
% del total 2,3% 3,8% 6,1% 
Total 
Recuento 39 92 131 
% del total 29,8% 70,2% 100,0% 
 
 
Si se analizan los datos por rangos de edad encontramos mayor presencia del 
rango de 17 a 23 años en todos los tres grupos del Rendimiento académico 
establecidos.  
 
 
En los Rendimientos distinguidos se presenta un 3% para el rango de edad de 17 
a 23 años; 2,3% para los de 24 a 30 años y de 0,8 para los de 31 años o mayores 
(esto es igual al total de este rango); en los Rendimientos altos se concentra un 
61% para el rango de 17 a 23 años; un 22% para los de 24 a 30 años y de 5,3% 
para los de 31 años o mayores.   
 
 
En los rendimientos bajos un 4% aproximadamente para los de 17 a 23 años; 2% 
aproximadamente para para los de 24 a 30 años y sin presencia de los de 31 años 
o mayores (ver tabla 26). 
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Tabla 26. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Edad Actual 
 
Rendimiento Académico 
Edad Actual 
Total De 17 a 23 
años 
De 24 a 30 
años 
De 31 años 
o mayores 
Bajo 
(320 a 350) 
Recuento 5 2 0 7 
% del total 3,8% 1,5% ,0% 5,3% 
Alto 
(351 a 425) 
Recuento 80 29 7 116 
% del total 61,1% 22,1% 5,3% 88,5% 
Distinguido 
(426 a 500) 
Recuento 4 3 1 8 
% del total 3,1% 2,3% ,8% 6,1% 
Total 
Recuento 89 34 8 131 
% del total 67,9% 26,0% 6,1% 100,0% 
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9. RELACIÓN DE LA MOTIVACIÓN, LAS ESTRATEGIAS DE 
APRENDIZAJE Y EL RENDIMIENTO ACADÉMICO DE ACUERDO A 
LAS VARIABLES SOCIODEMOGRÁFICAS 
 
 
9.1 Motivación y Estrategias de Aprendizaje y Participación de los evaluados de 
acuerdo a la edad. En la relación de la edad con las estrategias de valoración de 
la tarea (ver gráfico 8),  encontramos una mayor concentración para todos los 
rangos edad en los puntajes bajos, excepto para los de 31 años o mayores 
quienes aproximadamente se encuentran en un 50% respectivamente en los 
puntajes bajos (2% aproximadamente) y altos (2,3%).  
 
Grafico 8  
 
Estrategias de Motivación para el aprendizaje 
 
 
 
En relación con la implicación en la tarea y su relación con la variable edad, solo 
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se concentra el 8% de los de 17 a 23 años; el 4% aproximadamente de los de 24 a 
30 años y el 2% de los de 31 años o mayores. Poco se implican con la tarea y con 
sus objetivos el 11% aproximadamente de los de 17 a 23 años; el 6,1% de los de 
24 a 30 años y el 2% aproximadamente de los de 31 años o mayores (ver tabla 27 
y el gráfico 8). 
 
Tabla 27  
 
Contingencia Edad Actual * Valoración de la Tarea 
 
Edad Actual 
Valoración de la Tarea 
Total 
Bajo Medio Alto 
De 17 a 23 años 
Recuento 14 64 11 89 
% del total 10,7% 48,9% 8,4% 67,9% 
De 24 a 30 años 
Recuento 8 21 5 34 
% del total 6,1% 16,0% 3,8% 26,0% 
De 31 o mayores 
Recuento 2 3 3 8 
% del total 1,5% 2,3% 2,3% 6,1% 
Total 
Recuento 24 88 19 131 
% del total 18,3% 67,2% 14,5% 100,0% 
 
En cuanto al test de ansiedad el 8% aproximadamente de los 17 a 23 años; el 2% 
aproximadamente de los de 24 a 30 años presentan temores, sienten reacciones 
fisiológicas o tienen pensamientos negativos propios de estado de ansiedad, lo 
que les lleva a bloquearse ante estas situaciones y se ve por ello afectado su 
Rendimiento académico. 
 
 
Un 8,4% de los de 17 a 23 años; 5% aproximadamente de los de 24 a 30 años y el 
2,3% de los de 31 años o mayores que manejan de forma adecuada las 
situaciones de evaluación o examen (ver tabla 28 y gráfico 8) 
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Tabla 28  
 
Contingencia Edad Actual * Test de Ansiedad 
 
  
Test de Ansiedad 
Total 
Bajo Medio Alto 
Edad 
Actual 
De 17 a 23 
años 
Recuento 11 68 10 89 
% del total 8,4% 51,9% 7,6% 67,9% 
De 24 a 30 
años 
Recuento 6 26 2 34 
% del total 4,6% 19,8% 1,5% 26,0% 
De 31 o 
mayores 
Recuento 3 5 0 8 
% del total 2,3% 3,8% ,0% 6,1% 
Total 
Recuento 20 99 12 131 
% del total 15,3% 75,6% 9,2% 100,0% 
 
 
Quienes más emplean las estrategias de ensayo y elaboración son el 8% 
aproximadamente de los de 17 a 23 años, el 2% de los de 24 a 30 años y el 2% 
aproximadamente de los de 31 años o mayores. Con poca frecuencia el 7% 
aproximadamente de los de 17 a 23 años y  el 5,3% de los de 23 a 30 años (ver 
tabla 29). 
 
 
Tabla 29.  
 
Contingencia Edad Actual * Elaboración y Ensayo 
 
  
Elaboración y Ensayo 
Total 
Bajo Medio Alto 
Edad 
Actual 
De 17 a 23 
años 
Recuento 9 70 10 89 
% del total 6,9% 53,4% 7,6% 67,9% 
De 24 a 30 
años 
Recuento 7 25 2 34 
% del total 5,3% 19,1% 1,5% 26,0% 
De 31 o 
mayores 
Recuento 0 6 2 8 
% del total ,0% 4,6% 1,5% 6,1% 
Total 
Recuento 16 101 14 131 
% del total 12,2% 77,1% 10,7% 100,0% 
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En cuanto a las estrategias de organización, se encuentra que de los sujetos de 
17 a 23 años (68% aproximadamente). El 7% aproximadamente y el 4%  
aproximadamente de los de 24 a 30 (26%) y el 1% aproximadamente de los de 31 
años o mayores (6%), recurren a estas estrategias para enfrentar la nueva 
información e integrarla con los conocimientos previos. El 4% aproximadamente 
de los 17 a 23 años, el 3,1% de los de 24 a 30 años y el 0.8% de los de 31 años o 
mayores no usan estrategias o lo hacen con muy poca frecuencia (ver tabla 30).  
 
 
Tabla 30 
 
Contingencia Edad Actual * Estrategia Organización 
 
 
Edad Actual  
Estrategia Organización 
Total 
Bajo Medio Alto 
De 17 a 23 
años 
Recuento 5 75 9 89 
% del total 3,8% 57,3% 6,9% 67,9% 
De 24 a 30 
años 
Recuento 4 25 5 34 
% del total 3,1% 19,1% 3,8% 26,0% 
De 31 o 
mayores 
Recuento 1 6 1 8 
% del total 0,8% 4,6% ,8% 6,1% 
Total 
Recuento 10 106 15 131 
% del total 7,6% 80,9% 11,5% 100,0% 
 
 
En cuanto al pensamiento crítico. El 8,4% de los de 17 a 23 años, el 1,5% 
aproximadamente entre los de 24 a 30 años y los de 31 o más años 
respectivamente, logra conectar los conocimientos nuevos con los previos y hacer 
procesos de transferencia, al enfrentar nuevas tareas o resolver un problema. El 
8% de los de 17 a 23 años, el 5% aproximadamente de 24 a 30 años y el 0,8% de 
los de 31 años o mayores, no logran hacer estas conexiones (ver tabla 31). 
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Tabla 31. 
 
Contingencia Edad Actual * Pensamiento Critico 
 
Edad Actual 
Pensamiento Critico 
Total 
Bajo Medio Alto 
De 17 a 23 años 
Recuento 11 67 11 89 
% del total 8,4% 51,1% 8,4% 67,9% 
De 24 a 30 años 
Recuento 6 26 2 34 
% del total 4,6% 19,8% 1,5% 26,0% 
De 31 o mayores 
Recuento 1 5 2 8 
% del total ,8% 3,8% 1,5% 6,1% 
Total 
Recuento 18 98 15 131 
% del total 13,7% 74,8% 11,5% 100,0% 
 
El 13% sujetos con edades comprendidas entre los 17 a los 23 años, el 0,8% de 
los de 24 a 30 años y el 2,3% de los de 31 años o mayores son conscientes de 
sus procesos cognitivos y realizan sobre ellos actividades de planificación, 
monitoreo y de control. El 8% aproximadamente de los de 17 a 23 años, el 6% de 
los de 24 a 30 años y el 1% aproximadamente de los de 31 años o mayores o no 
las realizan o lo hacen con muy baja frecuencia, algunos desconocen su 
funcionamiento cognitivo y que pueden lograr su control (ver tabla 32). 
 
Tabla 32. 
 
Contingencia Edad Actual * Autorregulación de la Metacognición 
 
Edad Actual 
Autorregulación de la 
Metacognición Total 
Bajo Medio Alto 
De 17 a 23 años 
Recuento 10 62 17 89 
% del total 7,6% 47,3% 13,0% 67,9% 
De 24 a 30 años 
Recuento 8 25 1 34 
% del total 6,1% 19,1% ,8% 26,0% 
De 31 o mayores 
Recuento 1 4 3 8 
% del total ,8% 3,1% 2,3% 6,1% 
Total 
Recuento 19 91 21 131 
% del total 14,5% 69,5% 16,0% 100,0% 
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En tiempo y ambiente de estudio (ver tabla 33), el 11% de los sujetos ejecuta este 
tipo de estrategias. De los cuales, el 8% aproximadamente de los sujetos con 
edades de 17 a 23 años, el 2,3% de los de 24 a 30 años y el 1% 
aproximadamente de los de 31 años o mayores, realizan actividades de 
planeación del tiempo de estudio, realizan una programación de las tareas, las 
priorizan y buscan un ambiente adecuado para realizar sus actividades, 
controlando los posibles estímulos distractores. Aproximadamente el 14% de los 
evaluados tiene dificultades para planear, organizar y crear un ambiente adecuado 
para realizar o sus trabajos académicos (8%  de los de 17 a 23 años y un 6% de 
los de 24 a 30 años). 
 
Tabla 33. 
 
Contingencia Edad Actual * Tiempo y Ambiente de Estudio 
 
Edad Actual 
Tiempo y Ambiente de 
Estudio Total 
Bajo Medio Alto 
De 17 a 23 años 
Recuento 10 69 10 89 
% del total 7,6% 52,7% 7,6% 67,9% 
De 24 a 30 años 
Recuento 8 23 3 34 
% del total 6,1% 17,6% 2,3% 26,0% 
De 31 años o 
mayores 
Recuento 0 7 1 8 
% del total ,0% 5,3% ,8% 6,1% 
Total 
Recuento 18 99 14 131 
% del total 13,7% 75,6% 10,7% 100,0% 
 
 
En cuanto a la autorregulación del esfuerzo, solo el 7% aproximadamente de los 
sujetos controla su esfuerzo en aras de lograr los objetivos: 6% son de 17 a 23 
años y el 1% aproximadamente de 31 años o mayores. El 9%  de los evaluados no 
regulan su esfuerzo, se dejan distraer y no cumplen eficientemente con las tareas, 
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es posible que las dejen incompletas en algunas oportunidades: 5% de los de 17 a 
23 años, el 3% de los de 24 a 30 años y el 1% aproximadamente de los de 31 
años o mayores. El otro 84% de los sujetos aplica o las realiza estas estrategias 
con una frecuencia moderada (ver tabla 34). 
 
Tabla 34. 
 
Contingencia Edad Actual * Autorregulación del Esfuerzo 
 
Edad Actual 
Autorregulación del Esfuerzo Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
De 17 a 23 años 
Recuento 7 74 8 89 
% del total 5,3% 56,5% 6,1% 67,9% 
De 24 a 30 años 
Recuento 4 30 0 34 
% del total 3,1% 22,9% ,0% 26,0% 
De 31 o mayores 
Recuento 1 6 1 8 
% del total ,8% 4,6% ,8% 6,1% 
Total 
Recuento 12 110 9 131 
% del total 9,2% 84,0% 6,9% 100,0% 
 
 
En cuanto a las metas de orientación intrínseca, al 12% de los evaluados que 
presenta una orientación al logro de la meta de forma intrínseca, se implican en la 
misma y en las actividades del curso o cursos que realizan, de ellos el 8% 
aproximadamente pertenecen al rango de edad de 17 a 23 años, el  3,1% de los 
de 24 a 30 años y el 2% aproximadamente de los de 31 años o mayores.  
 
 
El 3,1% de los de 17 a 23 años y el 2,3% de los de 24 a 30 años, no logran 
implicarse en la realización de los objetivos de la tarea o lo hacen con muy baja 
frecuencia (ver tabla 35). 
 
113 
 
Tabla 35. 
 
Contingencia Edad Actual * Metas Orientación Intrínseca 
 
 
Edad Actual 
Metas Orientación Intrínseca Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
De 17 a 23 años 
Recuento 4 75 10 89 
% del total 3,1% 57,3% 7,6% 67,9% 
De 24 a 30 años 
Recuento 3 27 4 34 
% del total 2,3% 20,6% 3,1% 26,0% 
De 31 o mayores 
Recuento 0 6 2 8 
% del total ,0% 4,6% 1,5% 6,1% 
Total 
Recuento 7 108 16 131 
% del total 5,3% 82,4% 12,2% 100,0% 
 
 
9.2 Motivación y Estrategias de Aprendizaje y Participación de los evaluados de 
acuerdo al género  
 
 
El 5,3% de los hombres y el 9,2 de las mujeres (15% aproximadamente de la 
muestra) perciben la importancia de la tarea o las actividades académicas en 
relación a los objetivos de aprendizaje del curso o asignatura; en cambio el 4% 
aproximadamente del género masculino y el 14% aproximadamente del femenino 
(18% de la muestra), no logran encontrar el sentido al trabajo académico o lo 
hacen con muy baja frecuencia, la mayoría el 67% lo perciben de forma moderada 
o de vez en cuando en algunas tareas (ver tabla 36). 
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Tabla 36.  
 
Contingencia Género * Valoración de la Tarea 
 
Género 
Valoración de la Tarea Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Masculino 
Recuento 5 27 7 39 
% del total 3,8% 20,6% 5,3% 29,8% 
Femenino 
Recuento 19 61 12 92 
% del total 14,5% 46,6% 9,2% 70,3% 
Total 
Recuento 24 88 19 131 
% del total 18,3% 67,2% 14,5% 
100,0
% 
 
 
En cuanto al test de ansiedad analizado en relación al género se encuentra que el 
aproximadamente 4% del género masculino y el 5% del género femenino, 
perciben sensaciones fisiológicas y por lo general asociadas a pensamientos de 
fracaso, cuando se enfrentan a una situación de evaluación o examen y por lo 
tanto afectan su rendimiento académico.  
 
 
En el otro extremo, encontramos un 5% del género masculino y un 
aproximadamente un 10% del género femenino que logran controlar esas 
sensaciones.  
 
 
El otro 76% aproximadamente (21% aproximadamente son de género masculino y 
un 55% de género femenino), logran este control con alguna frecuencia (ver tabla 
37). 
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Tabla 37. 
 
Contingencia Género * Test de Ansiedad 
 
Género 
Test de Ansiedad Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Masculino 
Recuento 7 27 5 39 
% del total 5,3% 20,6% 3,8% 29,8% 
Femenino 
Recuento 13 72 7 92 
% del total 9,9% 55,0% 5,3% 70,2% 
Total 
Recuento 20 99 12 131 
% del total 15,3% 75,6% 9,2% 100,0% 
 
El 2% del género masculino y el 8% del femenino, logran procesar la información 
de manera tal que les permite su asimilación con mayor facilidad. 
Aproximadamente el 5% del género masculino y el 8% del femenino, no logran 
procesar la información que les permita hacer asociaciones con los conocimientos 
previos y dominar los temas de estudio (ver tabla 38). 
 
Tabla 38. 
 
Contingencia Género * Elaboración y Ensayo 
 
 
Género 
Elaboración y Ensayo Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Masculino 
Recuento 6 30 3 39 
% del total 4,6% 22,9% 2,3% 29,8% 
Femenino 
Recuento 10 71 11 92 
% del total 7,6% 54,2% 8,4% 70,2% 
Total 
Recuento 16 101 14 131 
% del total 12,2% 77,1% 10,7% 100,0% 
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Aproximadamente el 1% del género masculino y el 11% del femenino aplican 
estrategias de organización del material, logran seleccionar la información 
adecuada y también construyen conexiones entre la información que hay que 
aprender con los conocimientos previos. El 4% respectivamente del género 
masculino y del femenino, no logran establecer estas conexiones o lo hacen con 
una baja frecuencia. El 81% restante aplica estas estrategias con alguna 
frecuencia (ver tabla 39). 
 
Tabla 39. 
 
Contingencia Género * Estrategia Organización 
 
Género 
Estrategia Organización Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Masculino 
Recuento 5 33 1 39 
% del total 3,8% 25,2% ,8% 29,8% 
Femenino 
Recuento 5 73 14 92 
% del total 3,8% 55,7% 10,7% 70,2% 
Total 
Recuento 10 106 15 131 
% del total 7,6% 80,9% 11,5% 100,0% 
 
 
El 2% aproximadamente del género masculino y el 9% del género femenino de los 
estudiantes dan cuenta de la aplicación de los conocimientos previos a situaciones 
nuevas con el fin de resolver problemas, toman decisiones o hacen evaluaciones 
críticas con respecto a los estándares de excelencia.  
 
Aproximadamente el 5% del género masculino y el 9% del género femenino, no 
logran las aplicaciones de los conocimientos previos o transfieren el conocimiento 
a situaciones nuevas en la búsqueda de soluciones a los problemas nuevos (ver 
tabla 40). 
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Tabla 40. 
 
Contingencia Género * Pensamiento Critico 
 
Género 
Pensamiento Critico Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Masculino 
Recuento 6 30 3 39 
% del total 4,6% 22,9% 2,3% 29,8% 
Femenino 
Recuento 12 68 12 92 
% del total 9,2% 51,9% 9,2% 70,2% 
Total 
Recuento 18 98 15 131 
% del total 13,7% 74,8% 11,5% 100,0% 
 
El 2% del género masculino y el 14% del género femenino, tienen conciencia de 
sus procesos cognitivos, logrando planear, monitorear y evaluar los mismos. El 4% 
del género masculino y el 11% del  Género femenino  no conocen o en baja 
medida sus procesos cognitivos, no logrando realizar un control sobre estos (tabla 
41). 
 
Tabla 41. 
 
Contingencia Género * Autorregulación de la Metacognición 
 
Género  
Autorregulación de la 
Metacognición 
Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Masculino 
Recuento 5 31 3 39 
% del total 3,8% 23,7% 2,3% 29,8% 
Femenino 
Recuento 14 60 18 92 
% del total 10,7% 45,8% 13,7% 70,2% 
Total 
Recuento 19 91 21 131 
% del total 14,5% 69,5% 16,0% 100,0% 
 
 
El 3% del género masculino y el 8% del género femenino, logran administrar su 
tiempo de estudio, gestionándolo para cada actividad; además de que logran 
118 
 
concretar un sitio adecuado de estudio en el cual controlan los posibles estímulos 
distractores. El 4% del género masculino y el 10% del femenino no logran 
administrar el tiempo de estudio ni tienen un lugar adecuado para estudiar. El 76% 
restante, logra realizar esta administración con una frecuencia moderada (tabla 
42). 
 
Tabla 42  
 
Contingencia Género * Tiempo y Ambiente de Estudio 
 
Género  
Tiempo y Ambiente de Estudio Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Masculino 
Recuento 5 30 4 39 
% del total 3,8% 22,9% 3,1% 29,8% 
Femenino 
Recuento 13 69 10 92 
% del total 9,9% 52,7% 7,6% 70,2% 
Total 
Recuento 18 99 14 131 
% del total 13,7% 75,6% 10,7% 100,0% 
 
 
En cuanto Autorregulación del esfuerzo, no se encuentra presencia del Género 
masculino en las puntuaciones altas, pero sí un 7% del Género femenino, quienes 
logran realizar un autodominio, y luchan por alcanzar sus metas y los objetivos de 
las actividades académicas propuestas.  
 
 
En el rango bajo de las puntuaciones se encuentra un 5% respectivamente para 
ambos géneros, son sujeto que se dejan distraer, no se enfocan en sus metas de 
aprendizaje y seria esta una de las razones de su bajo Rendimiento. El 84% de los 
sujetos logra centrarse en las metas de estudio con alguna frecuencia (ver tabla 
43).  
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Tabla 43. 
 
Contingencia Género * Autorregulación del Esfuerzo 
 
Género 
Autorregulación del Esfuerzo Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Masculino 
Recuento 6 33 0 39 
% del total 4,6% 25,2% ,0% 29,8% 
Femenino 
Recuento 6 77 9 92 
% del total 4,6% 58,8% 6,9% 70,2% 
Total 
Recuento 12 110 9 131 
% del total 9,2% 84,0% 6,9% 100,0% 
 
 
El 4%  aproximadamente del género masculino y el 8% del Género femenino, se 
dedican frases auto motivadoras  y realizan acciones por el propio interés que 
genera la actividad, considerada como un fin en sí misma y no como un medio 
para alcanzar otras metas, es decir, surge por el interés que el alumno tiene en 
determinada materia o tema. El 3% del Género masculino  y el 2% del femenino 
no logran encontrar interés en la materia o el tema en particular o lo hacen con 
muy baja frecuencia. El 82% restante lo hace con una frecuencia moderada (ver 
tabla 46). 
 
Tabla 44 Contingencia Género * Metas Orientación Intrínseca 
 
Género 
Metas Orientación Intrínseca Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Masculino 
Recuento 4 30 5 39 
% del total 3,1% 22,9% 3,8% 29,8% 
Femenino 
Recuento 3 78 11 92 
% del total 2,3% 59,5% 8,4% 70,2% 
Total 
Recuento 7 108 16 131 
% del total 5,3% 82,4% 12,2% 100,0% 
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9.3 Motivación y Estrategias de Aprendizaje y Participación de los evaluados de 
acuerdo al programa 
 
El 5% aproximadamente de las estudiantes de licenciatura en preescolar y el 10% 
aproximadamente de los estudiantes de Licenciatura en Educación Básica con 
énfasis en informática, logran encontrar el sentido y la importancia de las 
actividades académicas y su relación con los objetivos de aprendizaje del curso y 
de la carrera estudiada. El 8% aproximadamente de los de preescolar y el 11% 
aproximadamente de Licenciatura en Educación Básica con énfasis en informática 
no logran motivarse y encontrarle sentido a la tarea de acuerdo a los objetivos de 
aprendizaje de la asignatura (ver tabla 45). 
 
Tabla 45. 
 
Contingencia Programa Académico * Valoración de la Tarea 
 
 
Programa 
Académico 
 
Valoración de la Tarea Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Licenciatura en 
Preescolar 
Recuento 10 39 6 55 
% del total 7,6% 29,8% 4,6% 42,0% 
Licenciatura con 
énfasis en 
Informática 
Recuento 14 49 13 76 
% del total 10,7% 37,4% 9,9% 58,0% 
Total 
Recuento 24 88 19 131 
% del total 18,3% 67,2% 14,5% 100,0% 
 
 
El 3% de las LEP y el 6% de los LEBI, perciben las sensaciones fisiológicas, 
tienen pensamientos de derrota o negativos ante situaciones de evaluación o 
examen. Aproximadamente el 5% de las LEP y el 11% de los LEBI, controlan muy 
bien sus sensaciones y pensamientos al momento de una evaluación o examen. 
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El 76% restante logra controlar las situaciones de evaluación o examen de forma 
moderada, sin que esto tenga mayor impacto o afecte en su estudio (ver tabla 46). 
 
 
Tabla 46. 
 
Contingencia Programa Académico * Test de Ansiedad 
 
Programa 
Académico 
 
Test de Ansiedad 
Total 
Bajo Medio Alto 
Licenciatura en 
Preescolar 
Recuento 6 45 4 55 
% del total 4,6% 34,4% 3,1% 42,0% 
Licenciatura con 
énfasis en 
Informática 
Recuento 14 54 8 76 
% del total 10,7% 41,2% 6,1% 58,0% 
Total 
Recuento 20 99 12 131 
% del total 15,3% 75,6% 9,2% 
100,0
% 
 
El 3% de las LEP y el 8% de los LEBI, logran procesar la información de manera 
tal que le permite su asimilación con mayor facilidad. El 2% de las LEP y el 10% 
de los LEBI, no logran procesar la información o lo hacen con una muy baja 
frecuencia. El 77% restante logra aplicar estas estrategias en un grado moderado 
(ver tabla 47). 
 
Tabla 47. 
 
Contingencia Programa Académico * Elaboración y Ensayo 
 
Programa Académico 
Elaboración y Ensayo Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Lic en Preescolar 
Recuento 3 48 4 55 
% del total 2,3% 36,6% 3,1% 42,0% 
Lic en Informática 
Recuento 13 53 10 76 
% del total 9,9% 40,5% 7,6% 58,0% 
Total 
Recuento 16 101 14 131 
% del total 12,2% 77,1% 10,7% 100,0% 
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Aproximadamente el 8% de los LEP y el 3,8% de los LEBI, construyen conexiones 
internas entre las piezas de información ofrecidas en el material de aprendizaje 
haciéndolas más coherentes, logrando así procesamientos más profundos de los 
materiales de estudio. El 2% de los LEP y el 6% de los LEBI, no logran establecer 
estas conexiones, percibiendo el material de estudio como pesado y difícil. El 81% 
restante, logran establecer estas conexiones de forma moderada (ver tabla 48). 
 
 
Tabla 48. 
 
Contingencia Programa Académico Estrategia Organización 
 
Programa Académico 
Estrategia Organización Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Licenciatura en 
Preescolar 
Recuento 2 43 10 55 
% del total 1,5% 32,8% 7,6% 42,0% 
Licenciatura en EB 
con énfasis en 
Informática 
Recuento 8 63 5 76 
% del total 6,1% 48,1% 3,8% 58,0% 
Total 
Recuento 10 106 15 131 
% del total 7,6% 80,9% 11,5% 100,0% 
 
 
El 5% de los LEP y el 6% de los LEBI, dan cuenta de la aplicación de los 
conocimientos previos a situaciones nuevas con el fin de resolver problemas, 
tomar decisiones o hacer evaluaciones críticas con respecto a los estándares de 
excelencia. El 5%  de los LEP y 9% aproximadamente de los LEBI, no logran 
transferir el conocimiento previo a situaciones novedosas, por ello se les dificulta 
resolver problemas y tomar decisiones. El 75% restante lo realiza de una forma 
moderada (ver tabla 49). 
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Tabla 49. 
 
Contingencia Programa Académico * Pensamiento Critico 
 
Programa Académico 
Pensamiento Critico 
Total 
Bajo Medio Alto 
Lic. en Preescolar 
Recuento 7 41 7 55 
% del total 5,3% 31,3% 5,3% 42,0% 
Lic. énfasis en 
Informática 
Recuento 11 57 8 76 
% del total 8,4% 43,5% 6,1% 58,0% 
Total 
Recuento 18 98 15 131 
% del total 13,7% 74,8% 11,5% 100,0% 
 
El 8% aproximadamente de los LEP y el 8% de los LEBI, tienen conciencia de sus 
procesos cognitivos, por lo cual logran realizar una administración sobre ellos, 
planeando, monitoreando y evaluándolos. El 5% aproximadamente de los LEP y el 
9% de los LEBI, no tienen conciencia de sus procesos cognitivos por lo cual no 
logran realizar procesos administrativos ni de control sobre los mismos. 
Aproximadamente el 70% restante, logra tener una conciencia de sus procesos 
cognitivos en un grado moderado, logrando tener entonces en algunos momentos 
control sobre ellos (ver tabla 50). 
 
Tabla 50. 
 
Contingencia Programa Académico* Autorregulación de la Metacognición 
 
Programa Académico 
Autorregulación de la 
Metacognición 
Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Lic. en 
Preescolar 
Recuento 7 38 10 55 
% del total 5,3% 29,0% 7,6% 42,0% 
Lic. énfasis 
Informática 
Recuento 12 53 11 76 
% del total 9,2% 40,5% 8,4% 58,0% 
Total 
Recuento 19 91 21 131 
% del total 14,5% 69,5% 16,0% 100,0% 
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El 5% de los LEP y de los LEBI, respectivamente, han logrado un administración y 
control de su tiempo, permitiéndoles dedicar el debido a cada una de las 
actividades académicas, además de adecuar un ambiente de estudio que les 
permita controlar la distractibilidad. Aproximadamente el 7% de los LEP y de los 
LEBI, respectivamente, no han logrado esta administración y siempre están en 
dificultades para entregar sus trabajos académicos. El 76% restante, logra este 
control en algunas ocasiones con cierta frecuencia (ver tabla 51). 
 
Tabla 51. 
 
Contingencia Programa Académico * Tiempo y Ambiente de Estudio” 
 
Programa Académico 
Tiempo y Ambiente de Estudio Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Lic en Preescolar 
Recuento 9 39 7 55 
% del total 6,9% 29,8% 5,3% 42,0% 
Lic enf Informática 
Recuento 9 60 7 76 
% del total 6,9% 45,8% 5,3% 58,0% 
Total 
Recuento 18 99 14 131 
% del total 13,7% 75,6% 10,7% 100,0% 
 
 
El 5% aproximadamente de los LEP y 2% de los LEBI, se fijan como meta lograr 
sus objetivos, se esfuerzan y comprometen en completar los objetivos de estudio. 
El 2% de los LEP y el 7% aproximadamente de los LEBI, no logran alcanzar este 
compromiso, el logro de estas no es un fin en sí mismo, afectando su Rendimiento 
académico.  
 
 
El 84% restante se compromete con la tarea y aplica estas estrategias en un 
grado moderado (ver tabla 52). 
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Tabla 52. 
 
Contingencia Programa Académico * Autorregulación del Esfuerzo 
 
Programa Académico 
Autorregulación del 
Esfuerzo Total 
Bajo Medio Alto 
Lic. en Preescolar 
Recuento 3 46 6 55 
% del total 2,3% 35,1% 4,6% 42,0% 
Lic. enf Informática 
Recuento 9 64 3 76 
% del total 6,9% 48,9% 2,3% 58,0% 
Total 
Recuento 12 110 9 131 
% del total 9,2% 84,0% 6,9% 100,0% 
 
 
Aproximadamente el 5% de los LEP y el 8% de los LEBI, están en la tarea por ser 
un fin en sí mismo y no como un medio para un fin determinado, también se auto 
dirigen frases positivas. El 2% aproximadamente de las LEP y el 4% 
aproximadamente de los LEBI consideran la tarea como un medio para el fin de 
obtener un mejor Rendimiento. El 82% restante logra involucrarse en la tarea con 
alguna frecuencia (ver tabla 53).  
 
Tabla 53. 
 
Contingencia Programa Académico * Metas Orientación Intrínseca 
 
Programa Académico 
Metas Orientación Intrínseca 
Total 
Bajo Medio Alto 
Lic en 
Preescolar 
Recuento 2 47 6 55 
% del total 1,5% 35,9% 4,6% 42,0% 
Lic enf 
Informática 
Recuento 5 61 10 76 
% del total 3,8% 46,6% 7,6% 58,0% 
Total 
Recuento 7 108 16 131 
% del total 5,3% 82,4% 12,2% 100,0% 
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9.4 Motivación y Estrategias de Aprendizaje y Participación de los evaluados de 
acuerdo al Rendimiento. Logran encontrar el sentido a las actividades académicas 
propuestas: el 2,3% de los de Rendimiento bajo y el 11% aproximadamente de los 
evaluados de Rendimiento alto y un 18% aproximadamente de los mismos no 
logra encontrarle el sentido  a las actividades académicas y su relación con los 
propósitos del curso. En los de Rendimiento distinguido, el 2% aproximadamente, 
le encuentra sentido a las actividades académicas y cuál es la relación con las 
metas de aprendizaje del curso, solo el 1% aproximadamente no le encuentra el 
sentido a estos trabajos académicos y la relación que tienen con su proceso 
formativo (ver tabla 54). 
 
Tabla 54. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Valoración de la Tarea 
 
Rendimiento Académico 
Valoración de la Tarea 
Total 
Bajo Medio Alto 
Bajo  
(320 a 350) 
Recuento 0 4 3 7 
% del total ,0% 3,1% 2,3% 5,3% 
Alto  
(351 a 425) 
Recuento 23 79 14 116 
% del total 17,6% 60,3% 10,7% 88,5% 
Distinguido 
 (426 a 500) 
Recuento 1 5 2 8 
% del total ,8% 3,8% 1,5% 6,1% 
Total 
Recuento 24 88 19 131 
% del total 18,3% 67,2% 14,5% 100,0% 
 
 
El 1% aproximadamente de los de Rendimiento bajo, percibe las sensaciones 
fisiológicas de la ansiedad y a su vez tiene pensamientos negativos muchas veces 
auto referenciados, lo cual impacta al momento de la realización de procesos de 
evaluación y examen en específico; igualmente en el otro extremo el 1% de los 
sujetos con Rendimiento bajo logran un buen control de estas sensaciones y 
pensamientos. El 4% restante, logra en determinados momentos el control de 
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estas percepciones y pensamientos sin que impacte mucho en los momentos de 
evaluación y en especial durante los exámenes (ver tabla 55). 
 
 
Tabla 55. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Test de Ansiedad 
 
Rendimiento Académico 
Test de Ansiedad 
Total 
Bajo Medio Alto 
Bajo 
 (320 a 350) 
Recuento 1 5 1 7 
% del total ,8% 3,8% ,8% 5,3% 
Alto 
 (351 a 425) 
Recuento 17 88 11 116 
% del total 13,0% 67,2% 8,4% 88,5% 
Distinguido  
(426 a 500) 
Recuento 2 6 0 8 
% del total 1,5% 4,6% ,0% 6,1% 
Total 
Recuento 20 99 12 131 
% del total 15,3% 75,6% 9,2% 
100,0
% 
 
 
En el uso de las estrategias de elaboración y ensayo no se encuentra ningún 
sujeto con Rendimiento bajo en el nivel alto. Hay un  1% que tiene dificultades al 
momento de realizar estas actividades y el otro 4% aproximadamente ejecuta o 
usa este conjunto de estrategias en forma moderada. En los de Rendimiento alto 
hay igual representación en el nivel alto y en el bajo, 11% aproximadamente y 
respectivamente. En el nivel alto el 11% aproximadamente sujetos con 
Rendimiento alto, realizan una transformación de la información, establecen 
conexiones entre los conocimientos del sujeto y los proporcionados por el nuevo 
material, dicho de otra forma, establecen conexiones externas entre el 
conocimiento nuevo y el viejo, haciéndolo significativo para ellos. El 11% del nivel 
bajo no logra establecer estas conexiones porque no logran procesar la 
información de manera eficiente. Los de Rendimiento distinguido se concentran en 
el nivel medio, es decir, que solo en algunas oportunidades logran procesar la 
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información y realizar las conexiones del nuevo material con los conocimientos 
previos, de lo nuevo con lo viejo (ver tabla 56). 
 
Tabla 56. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Elaboración y Ensayo 
 
Rendimiento Académico 
Elaboración y Ensayo 
Total 
Bajo Medio Alto 
Bajo  
(320 a 350) 
Recuento 2 5 0 7 
% del total 1,5% 3,8% ,0% 5,3% 
Alto  
(351 a 425) 
Recuento 14 88 14 116 
% del total 10,7% 67,2% 10,7% 88,5% 
Distinguido  
(426 a 500) 
Recuento 0 8 0 8 
% del total ,0% 6,1% ,0% 6,1% 
Total 
Recuento 16 101 14 131 
% del total 12,2% 77,1% 10,7% 100,0% 
 
 
Solo el 11% aproximadamente de los de Rendimiento alto y el 1% 
aproximadamente de los de Rendimiento distinguido logran seleccionar la 
información adecuada y construir conexiones entre la información que hay que 
aprender con los conocimientos previos.  
 
 
En el nivel bajo hay presencia del 1% aproximadamente de los de nivel bajo y un 
7% aproximadamente de los de Rendimiento alto, este grupo de personas no logra 
seleccionar la información adecuada, se les dificulta por tanto establecer 
conexiones de la nueva información con los conocimientos previos (ver tabla 57).  
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Tabla 57. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Estrategia Organización 
 
Rendimiento Académico 
Estrategia Organización 
Total 
Bajo Medio Alto 
Bajo 
(320 a 350) 
Recuento 1 6 0 7 
% del total ,8% 4,6% ,0% 5,3% 
Alto 
(351 a 425) 
Recuento 9 93 14 116 
% del total 6,9% 71,0% 10,7% 88,5% 
Distinguido 
(426 a 500) 
Recuento 0 7 1 8 
% del total ,0% 5,3% ,8% 6,1% 
Total 
Recuento 10 106 15 131 
% del total 7,6% 80,9% 11,5% 100,0% 
 
 
Solo el 12% aproximadamente de los de Rendimiento alto, dan cuenta de la 
aplicación de los conocimientos previos a situaciones nuevas con el fin de resolver 
problemas, tomar decisiones o hacer evaluaciones críticas con respecto a los 
estándares de excelencia. 
 
 
En el nivel bajo se ubican el 2% aproximadamente de los de Rendimiento bajo y el 
12% de los de Rendimiento alto, a este grupo se les dificulta resolver problemas, 
tomar decisiones o hacer evaluaciones críticas.  
 
 
Los de Rendimiento distinguido se ubican en su totalidad en el nivel medio, es 
decir, con alguna frecuencia aplican los conocimientos previos a situaciones 
novedosas permitiéndoles resolver problemas con alguna dificultad (ver tabla 58). 
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Tabla 58. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Pensamiento Critico 
 
Rendimiento Académico 
Pensamiento Critico 
Total 
Bajo Medio Alto 
Bajo 
 (320 a 350) 
Recuento 2 5 0 7 
% del total 1,5% 3,8% ,0% 5,3% 
Alto  
(351 a 425) 
Recuento 16 85 15 116 
% del total 12,2% 64,9% 11,5% 88,5% 
Distinguido  
(426 a 500) 
Recuento 0 8 0 8 
% del total ,0% 6,1% ,0% 6,1% 
Total 
Recuento 18 98 15 131 
% del total 13,7% 74,8% 11,5% 100,0% 
 
 
El 15% aproximadamente de los de Rendimientos altos y el 2% aproximadamente 
de Rendimiento distinguido tienen conciencia  y control sobre su cognición; 
analizan y fijan los objetivos de la tarea a realizar, priorizan los aspectos 
principales y relevantes de los conocimientos previos, siguen con atención lo que 
leen, se autoevalúan y se autocuestionan sobre la comprensión del material y su 
integración a lo que ya saben, a través de ello ajustan sus actividades cognitivas y 
controlan y corrigen su comportamiento a medida que realizan la tarea. En el nivel 
bajo, se encuentra el 2% aproximadamente de los de Rendimientos bajos, el 12% 
de los Rendimiento alto y el 1% aproximadamente de los de Rendimiento 
distinguido, este grupo de personas no logra controlar sus procesos cognitivos, no 
fijan objetivos ni analizan las tareas por ello no activa o priorizan los aspectos 
importantes de los conocimientos previos que hacen que la organización y la 
comprensión del material sea más fácil. El otro 69% de los sujetos de los tres 
niveles se ubica en el nivel medio, informando que en algunas ocasiones logran 
controlar sus procesos cognitivos (ver tabla 61). 
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Tabla 59. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Autorregulación de la Metacognición 
 
 
Rendimiento Académico 
Autorregulación de la 
Metacognición Total 
Bajo Medio Alto 
Bajo  
(320 a 350) 
Recuento 2 5 0 7 
% del total 1,5% 3,8% ,0% 5,3% 
Alto  
(351 a 425) 
Recuento 16 81 19 116 
% del total 12,2% 61,8% 14,5% 88,5% 
Distinguido  
(426 a 500) 
Recuento 1 5 2 8 
% del total ,8% 3,8% 1,5% 6,1% 
Total 
Recuento 19 91 21 131 
% del total 14,5% 69,5% 16,0% 100,0% 
 
 
El 1% aproximadamente de los de Rendimiento bajo, el 8% de los de Rendimiento 
alto y el 2% aproximadamente de los de Rendimiento distinguido, administran 
adecuadamente su tiempo, planean y organizan el cumplimiento de sus 
actividades académicas, en algún momento las jerarquizan, permitiéndoles cumplir 
con los compromisos académicos.  
 
 
En el nivel bajo se ubican el 2% de los de Rendimiento bajo y el 12% 
aproximadamente de los de Rendimiento alto, indicando que no logran administrar 
su tiempo, en muy pocas ocasiones cumplen con las actividades académicas 
porque no planean y organizan como responder a ellas (ver tabla 60). 
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Tabla 60. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Tiempo y Ambiente de Estudio 
 
Rendimiento Académico 
Tiempo y Ambiente de 
Estudio 
Total 
Bajo Medio Alto Bajo 
Bajo  
(320 a 350) 
Recuento 3 3 1 7 
% del total 2,3% 2,3% ,8% 5,3% 
Alto  
(351 a 425) 
Recuento 15 90 11 116 
% del total 11,5% 68,7% 8,4% 88,5% 
Distinguido 
 (426 a 500) 
Recuento 0 6 2 8 
% del total ,0% 4,6% 1,5% 6,1% 
Total 
Recuento 18 99 14 131 
% del total 13,7% 75,6% 10,7% 100,0% 
 
 
Solo el 7% aproximadamente de los de Rendimientos altos logran controlar su 
esfuerzo y atención, de cara a las distracciones y las tareas poco interesantes, 
reflejando su compromiso de completar los objetivos de estudio, aun cuando hay 
dificultades o distracciones. 
 
 
En el nivel bajo, se encuentra el 2% aproximadamente de los de rendimientos 
bajos, el 8% aproximadamente de los de Rendimiento alto, este grupo de 
personas no logra controlar el esfuerzo y su atención cuando se enfrentan a tareas 
poco interesantes, no se comprometen en el cumplimiento de los objetivos de 
estudio. 
 
 
El otro 84% de los sujetos de los tres niveles se ubica en el nivel medio, 
informando que en algunas ocasiones logran vencer la distractibilidad y 
comprometerse con la tarea aunque esta parezca poco interesante (ver tabla 61). 
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Tabla 61. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Autorregulación del Esfuerzo 
 
 
Rendimiento Académico 
Autorregulación del 
Esfuerzo Total 
Bajo Medio Alto 
Bajo  
(320 a 350) 
Recuento 2 5 0 7 
% del total 1,5% 3,8% ,0% 5,3% 
Alto 
 (351 a 425) 
Recuento 10 97 9 116 
% del total 7,6% 74,0% 6,9% 88,5% 
Distinguido 
 (426 a 500) 
Recuento 0 8 0 8 
% del total ,0% 6,1% ,0% 6,1% 
Total 
Recuento 12 110 9 131 
% del total 9,2% 84,0% 6,9% 100,0% 
 
 
El 12% aproximadamente de los de Rendimiento alto y el 1% aproximadamente de 
los de Rendimiento distinguido realizan acciones solo por el interés que genera la 
propia actividad, la cual consideran como un fin en sí misma y no como un medio 
para alcanzar otras metas, es decir, de los propios alumnos surge el interés por la 
materia o tema, y se comprometen con la realización de sus actividades. Solo el 
5% de los de Rendimiento bajo no logran interesarse en el curso o tema y por lo 
tanto en las actividades derivadas de este.  
 
 
El 82% restante incluyendo los tres niveles, solo en algunas ocasiones se interesa 
en el curso o tarea, muchas veces dependiendo quizás del prestigio del docente o 
de las expectativas que realizan los alumnos respecto de él (ver tabla 62). 
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Tabla 62. 
 
Contingencia Rendimiento Académico * Metas Orientación Intrínseca 
 
Rendimiento Académico 
Metas Orientación Intrínseca 
Total 
Bajo Medio Alto 
Bajo  
(320 a 350) 
Recuento 0 7 0 7 
% del total ,0% 5,3% ,0% 5,3% 
Alto  
(351 a 425) 
Recuento 7 94 15 116 
% del total 5,3% 71,8% 11,5% 88,5% 
Distinguido  
(426 a 500) 
Recuento 0 7 1 8 
% del total ,0% 5,3% ,8% 6,1% 
Total 
Recuento 7 108 16 131 
% del total 5,3% 82,4% 12,2% 100,0% 
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10. DIFERENCIAS EN LA MOTIVACIÓN,  EL USO DE 
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y EL RENDIMIENTO 
ACADÉMICO DE ACUERDO A LAS VARIABLES 
SOCIODEMOGRÁFICAS 
 
 
Para la presente investigación en el análisis de diferencias utilizamos la 
comparación de medias a través del Análisis de Varianza (estadístico ANOVA de 
un factor), hemos fijado un nivel de α = 0.05, si la probabilidad (p), es menor que 
0,05 entonces afirmamos que no se cumple la igualdad de medias entre los 
grupos y rechazamos la hipótesis nula de la igualdad de medias (existen 
diferencias en los grupos analizados), si esta probabilidad es mayor que 0,05 
entonces se concluye que no se puede rechazar la igualdad de medias entre 
grupos (no hay diferencia entre los  grupos).  
 
 
10.1 Diferencias en la Motivación, el uso de estrategias de aprendizaje de acuerdo 
al género. De acuerdo a lo anotado en la introducción de este aparte, se 
encuentran diferencias significativas de acuerdo al género en las estrategias de 
organización (F = 5,984; p = 0,16), al igual en la autorregulación del esfuerzo (F = 
6,148; p = 0,14), lo cual se puede observar en la tabla 65. 
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Tabla 63 
 
ANOVA de un factor Género en relación a las escalas del CMEA FC 
 
Subescalas 
Suma de 
cuadrado
s 
gl 
Media 
cuadrática 
F Sig. 
Valoración de la 
Tarea 
Inter-grupos ,444 1 ,444 1,353 ,247 
Intra-grupos 42,365 129 ,328   
Total 42,809 130    
Test de 
Ansiedad 
Inter-grupos ,005 1 ,005 ,022 ,883 
Intra-grupos 31,506 129 ,244   
Total 31,511 130    
Elaboración y 
Ensayo 
Inter-grupos ,211 1 ,211 ,915 ,341 
Intra-grupos 29,758 129 ,231   
Total 29,969 130    
Estrategia 
Organización 
Inter-grupos 1,100 1 1,100 5,984 ,016 
Intra-grupos 23,709 129 ,184   
Total 24,809 130    
Pensamiento 
Critico 
Inter-grupos ,162 1 ,162 ,638 ,426 
Intra-grupos 32,769 129 ,254   
Total 32,931 130    
Autorregulación 
de la 
Metacognición 
Inter-grupos ,246 1 ,246 ,799 ,373 
Intra-grupos 39,724 129 ,308   
Total 39,969 130    
Tiempo y 
Ambiente de 
Estudio 
Inter-grupos ,001 1 ,001 ,005 ,942 
Intra-grupos 31,877 129 ,247   
Total 31,878 130    
Autorregulación 
del Esfuerzo 
Inter-grupos ,952 1 ,952 6,148 ,014 
Intra-grupos 19,979 129 ,155   
Total 20,931 130    
Metas 
Orientación 
Intrínseca 
Inter-grupos ,103 1 ,103 ,596 ,441 
Intra-grupos 22,279 129 ,173   
Total 22,382 130    
 
10.2 Diferencias en la Motivación y Estrategias de Aprendizaje y Participación de 
los evaluados de acuerdo a la edad. Teniendo en cuenta la edad se encuentran 
diferencias significativas en autorregulación de la metacognición (F = 4,200; p = 
0,017). 
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Tabla 64. 
 
ANOVA edad en relación a las escalas del CMEA FC 
 
Subescalas 
Suma de 
cuadrados 
gl 
Media 
cuadrática 
F Sig. 
Valoración de la 
Tarea 
Inter-grupos ,300 2 ,150 ,452 ,638 
Intra-grupos 42,509 128 ,332   
Total 42,809 130    
Test de Ansiedad 
Inter-grupos 1,118 2 ,559 2,355 ,099 
Intra-grupos 30,393 128 ,237   
Total 31,511 130    
Elaboración y 
Ensayo 
Inter-grupos 1,216 2 ,608 2,707 ,071 
Intra-grupos 28,753 128 ,225   
Total 29,969 130    
Estrategia 
Organización 
Inter-grupos ,018 2 ,009 ,047 ,954 
Intra-grupos 24,791 128 ,194   
Total 24,809 130    
Pensamiento 
Critico 
Inter-grupos ,527 2 ,263 1,041 ,356 
Intra-grupos 32,404 128 ,253   
Total 32,931 130    
Autorregulación 
de la 
Metacognición 
Inter-grupos 2,461 2 1,231 4,200 ,017 
Intra-grupos 37,508 128 ,293   
Total 39,969 130    
Tiempo y 
Ambiente de 
Estudio 
Inter-grupos ,738 2 ,369 1,517 ,223 
Intra-grupos 31,140 128 ,243   
Total 31,878 130    
Autorregulación 
del Esfuerzo 
Inter-grupos ,413 2 ,207 1,289 ,279 
Intra-grupos 20,518 128 ,160   
Total 20,931 130    
Metas Orientación 
Intrínseca 
Inter-grupos ,316 2 ,158 ,915 ,403 
Intra-grupos 22,066 128 ,172   
Total 22,382 130    
 
 
10.3 Diferencias en la Motivación y Estrategias de Aprendizaje y Participación de 
los evaluados de acuerdo al programa. De acuerdo al programa se encontraron 
diferencias significativas en la estrategia de organización (F = 5,935; p = 0,16). 
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Tabla 65. 
 
ANOVA programa en relación a las escalas del CMEA FC 
 
Subescalas 
Suma de 
cuadrados 
gl 
Media 
cuadrática 
F Sig. 
Valoración de la 
Tarea 
Inter-grupos ,113 1 ,113 ,342 ,560 
Intra-grupos 42,696 129 ,331   
Total 42,809 130    
Test de 
Ansiedad 
Inter-grupos ,058 1 ,058 ,237 ,627 
Intra-grupos 31,454 129 ,244   
Total 31,511 130    
Elaboración y 
Ensayo 
Inter-grupos ,106 1 ,106 ,458 ,500 
Intra-grupos 29,863 129 ,231   
Total 29,969 130    
Estrategia 
Organización 
Inter-grupos 1,091 1 1,091 5,935 ,016 
Intra-grupos 23,718 129 ,184   
Total 24,809 130    
Pensamiento 
Critico 
Inter-grupos ,050 1 ,050 ,195 ,659 
Intra-grupos 32,882 129 ,255   
Total 32,931 130    
Autorregulación 
de la 
Metacognición 
Inter-grupos ,146 1 ,146 ,474 ,492 
Intra-grupos 39,823 129 ,309   
Total 39,969 130    
Tiempo y 
Ambiente de 
Estudio 
Inter-grupos ,003 1 ,003 ,013 ,909 
Intra-grupos 31,875 129 ,247   
Total 31,878 130    
Autorregulación 
del Esfuerzo 
Inter-grupos ,569 1 ,569 3,602 ,060 
Intra-grupos 20,363 129 ,158   
Total 20,931 130    
Metas 
Orientación 
Intrínseca 
Inter-grupos ,002 1 ,002 ,009 ,925 
Intra-grupos 22,380 129 ,173   
Total 22,382 130    
 
 
10.4 Diferencias en la Motivación y Estrategias de Aprendizaje y Participación de 
los evaluados de acuerdo al semestre. De acuerdo al semestre no se encontraron 
diferencias significativas (Ver tabla 66). 
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Tabla 66. 
 
ANOVA semestre en relación a las escalas del CMEA FC 
 
  
Suma de 
cuadrados 
gl 
Media 
cuadrática 
F Sig. 
Valoración de la 
Tarea 
Inter-grupos ,666 2 ,333 1,011 ,367 
Intra-grupos 42,143 128 ,329   
Total 42,809 130    
Test de 
Ansiedad 
Inter-grupos 2,970 2 1,485 6,660 ,002 
Intra-grupos 28,541 128 ,223   
Total 31,511 130    
Elaboración y 
Ensayo 
Inter-grupos ,556 2 ,278 1,210 ,302 
Intra-grupos 29,414 128 ,230   
Total 29,969 130    
Estrategia 
Organización 
Inter-grupos ,246 2 ,123 ,642 ,528 
Intra-grupos 24,563 128 ,192   
Total 24,809 130    
Pensamiento 
Critico 
Inter-grupos ,432 2 ,216 ,851 ,429 
Intra-grupos 32,499 128 ,254   
Total 32,931 130    
Autorregulación 
de la 
Metacognición 
Inter-grupos ,749 2 ,375 1,223 ,298 
Intra-grupos 39,220 128 ,306   
Total 39,969 130    
Tiempo y 
Ambiente de 
Estudio 
Inter-grupos ,202 2 ,101 ,408 ,666 
Intra-grupos 31,676 128 ,247   
Total 31,878 130    
Autorregulación 
del Esfuerzo 
Inter-grupos ,232 2 ,116 ,717 ,490 
Intra-grupos 20,699 128 ,162   
Total 20,931 130    
Metas 
Orientación 
Intrínseca 
Inter-grupos ,080 2 ,040 ,229 ,795 
Intra-grupos 22,302 128 ,174   
Total 22,382 130    
 
10.5 Diferencias en la Motivación y Estrategias de Aprendizaje y Participación de 
los evaluados de acuerdo al Rendimiento. De acuerdo al Rendimiento académico 
se encuentran diferencias significativas en cuanto a valoración de la tarea (F = 
3,002; p = 0,053), ver tabla 67. 
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Tabla 67. 
 
ANOVA Rendimiento en relación a las escalas del CMEA FC 
 
  
Suma de 
cuadrados 
gl 
Media 
cuadrátic
a 
F Sig. 
Valoración de 
la Tarea 
Inter-
grupos 
1,918 2 ,959 3,002 ,053 
Intra-
grupos 
40,891 128 ,319   
Total 42,809 130    
Test de 
Ansiedad 
Inter-
grupos 
0,322 2 ,161 ,660 ,518 
Intra-
grupos 
31,190 128 ,244   
Total 31,511 130    
Elaboración y 
Ensayo 
Inter-
grupos 
0,541 2 ,270 1,176 ,312 
Intra-
grupos 
29,429 128 ,230   
Total 29,969 130    
Estrategia 
Organización 
Inter-
grupos 
0,293 2 ,146 ,764 ,468 
Intra-
grupos 
24,517 128 ,192   
Total 24,809 130    
Pensamiento 
Critico 
Inter-
grupos 
0,511 2 ,256 1,009 ,367 
Intra-
grupos 
32,420 128 ,253   
Total 32,931 130    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
141 
 
Tabla 67. 
 
ANOVA Rendimiento en relación a las escalas del CMEA FC (Continuación) 
 
 
Autorregulación de 
la Metacognición 
Inter-
grupos 
0,743 2 ,372 1,213 ,301 
Intra-
grupos 
39,226 128 ,306   
Total 39,969 130    
Tiempo y 
Ambiente de 
Estudio 
Inter-
grupos 
1,087 2 ,544 2,260 ,109 
Intra-
grupos 
30,791 128 ,241   
Total 31,878 130    
Autorregulación 
del Esfuerzo 
Inter-
grupos 
0,511 2 ,256 1,603 ,205 
Intra-
grupos 
20,420 128 ,160   
Total 20,931 130    
Metas Orientación 
Intrínseca 
Inter-
grupos 
0,058 2 ,029 ,167 ,846 
Intra-
grupos 
22,323 128 ,174   
Total 22,382 130    
 
 
Al realizar el análisis de ANOVA, se encontró diferencias significativas de acuerdo 
al género en las estrategias de organización (F = 5,984; p = 0,16), se observa 
mayor empleo de las mismas por parte del género femenino; lo cual coincide con 
la investigación realizada por Martin del Buey y Camarero (2001), usando el ACRA 
en el cual bajo la agrupación de Estrategias de Adquisición y Recuperación de la 
Información, se encuentran estrategias como el repaso, que es también tenida en 
cuenta en el CMEA FC (MSLQ SF); en nuestro estudio se observa al comparar los 
dos géneros en el programa de Licenciatura en Educación Básica con Énfasis en 
Informática (Ver tabla 65). Así mismo, coincide con el trabajo de Sepúlveda, 
Montero, Pérez, Contreras y Solar (2010), quienes a través del ACRA A, hallaron 
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un mayor uso de los resúmenes por parte de las mujeres; igualmente informan 
que son más conscientes de la funcionalidad de las estrategias de estudio  y dan 
importancia a la organización de la información a través entre otros de resúmenes. 
 
Tabla 68. 
 
Contingencia Estrategia Organización * Género(a) 
 
  
Nivel Valores 
Género 
Total 
Masculino Femenino 
Estrategia 
Organización 
Bajo 
Recuento 5 3 8 
% del total 6,6% 3,9% 10,5% 
Medio 
Recuento 33 30 63 
% del total 43,4% 39,5% 82,9% 
Alto 
Recuento 1 4 5 
% del total 1,3% 5,3% 6,6% 
Total 
Recuento 39 37 76 
% del total 51,3% 48,7% 100,0% 
a  Programa Académico = Licenciatura EB con énfasis en Informática 
 
Así mismo, de acuerdo al programa se encontraron diferencias significativas en el 
mismo grupo de estrategias- estrategia de organización (F = 5,935; p = 0,16), lo 
cual igualmente ha encontrado Martin del Buey  y  Camarero (2001), al afirmar que 
hay interacción significativa con el tipo de estudios, lo cual podemos observar al 
comparar solo los sujetos de género femenino de los dos programas, 
observándose mayor uso de este tipo de estrategias (resúmenes, repaso, toma de 
notas y revisión de las mismas), por parte de las Licenciadas en Preescolar (ver 
tabla 70), pero difiere del mismo en el sentido que estos investigadores no 
encontraron interacción significativa en especialidades de una misma disciplina, lo 
cual si ocurre en el presente estudio al considerar que los programas de estudio 
pertenecen a la disciplina de la docencia en educación, para ellos las diferencias 
son más manifiestas si hay mayor disimilitud en los contenidos académicos; pero 
lo anterior podría explicarse ya que al revisar los planes de estudio de los 
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programas se encuentra que si bien comparten una buena parte de contenidos o 
cursos, en la parte de formación profesional difieren a  partir de los semestres más 
avanzados (ver tabla 69). 
 
 
Tabla 69. 
 
Contingencia Estrategia Organización * Programa Académico(a) 
 
  
Nivel Valores 
Programa Académico 
Total Lic en 
Preescolar 
Lic EB 
énfasis 
Informática 
Estrategia 
Organización 
Bajo 
Recuento 2 3 5 
% del total 2,2% 3,3% 5,4% 
Medio 
Recuento 43 30 73 
% del total 46,7% 32,6% 79,3% 
Alto 
Recuento 10 4 14 
% del total 10,9% 4,3% 15,2% 
Total Recuento 55 37 92 
% del total 59,8% 40,2% 100,0% 
a  Género = Femenino 
 
 
Igualmente se hallaron diferencias significativas del género en relación con la 
autorregulación del esfuerzo (F = 6,148; p = 0,14), como podemos observar en la 
tabla 70, teniendo como referencia el programa de Licenciatura en Educación 
Básica con Énfasis en Informática, se encuentra solo presencia del género 
femenino en el nivel de alto uso de este grupo de estrategias (4% 
aproximadamente), y en el programa de Lic. en Preescolar las participantes 
informan un alto uso igualmente (11% aproximadamente), teniendo la referencia 
de los dos programas encontramos entonces que es más frecuente en Lic. en 
Preescolar que en los Lic. en EB con énfasis en Informática (ver tabla 70).  
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Tabla 70  
 
Contingencia Autorregulación del Esfuerzo * Genero 
 
Programa 
Académico 
Estrategia y nivel  
Genero 
Total 
Masculino Femenino 
Lic en 
Preescolar 
Autorregulación 
del Esfuerzo 
Bajo 
Recuento - 3 3 
% del total - 5,5% 5,5% 
Medio 
Recuento - 46 46 
% del total - 83,6% 83,6% 
Alto 
Recuento - 6 6 
% del total - 10,9% 10,9% 
Total 
Recuento - 55 55 
% del total - 100,0% 100,0% 
Lic en 
Informática 
Autorregulación 
del Esfuerzo 
Bajo 
Recuento 6 3 9 
% del total 7,9% 3,9% 11,8% 
Medio 
Recuento 33 31 64 
% del total 43,4% 40,8% 84,2% 
Alto 
Recuento 0 3 3 
% del total ,0% 3,9% 3,9% 
Total 
Recuento 39 37 76 
% del total 51,3% 48,7% 100,0% 
 
 
Teniendo en cuenta la edad se encontraron diferencias significativas en 
autorregulación de la metacognición (F = 4,200; p = 0,017), para observar esta 
diferencia la observamos en relación al programa académico, lo cual nos brindará 
información adicional de interés (ver tabla 71).  
 
Observando la tabla 71, encontramos en Autoregulación a la metacognición 
puntajes más elevados en el rango de edad de 31 años o mayores, con mayor 
concentración en el programa de Lic. en Preescolar (25%) y un 12,5% en el 
programa de Lic. en EB con énfasis en Informática, sin embargo en este mismo 
programa el grupo de 17 a 23 años no esta tan alejada (11,2%). En el rango de 
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edad de 24 a 30 años, solo hay presencia de un 3% aproximadamente del 
programa de Licenciatura en Preescolar. 
 
Tabla 71. 
 
Contingencia Autorregulación de la Metacognición * Programa Académico 
 
   Programa Académico 
Total Edad 
Actual 
Niveles de la Estrategia   
Lic. en 
Preescolar 
Lic. 
énfasis 
Informática 
De 17 a 
23 años 
Autorregulación 
de la 
Metacognición 
Bajo 
Recuento 5 5 10 
% del 
total 
5,6% 5,6% 11,2% 
Medio 
Recuento 33 29 62 
% del 
total 
37,1% 32,6% 69,7% 
Alto 
Recuento 7 10 17 
% del 
total 
7,9% 11,2% 19,1% 
Total 
Recuento 45 44 89 
% del 
total 
50,6% 49,4% 100,0% 
De 24 a 
30 años 
Autorregulación 
de la 
Metacognición 
Bajo 
Recuento 2 6 8 
% del 
total 
5,9% 17,6% 23,5% 
Medio 
Recuento 4 21 25 
% del 
total 
11,8% 61,8% 73,5% 
Alto 
Recuento 1 0 1 
% del 
total 
2,9% ,0% 2,9% 
Total 
Recuento 7 27 34 
% del 
total 
20,6% 79,4% 100,0% 
De 31 o 
mayores 
Autorregulación 
de la 
Metacognición 
Bajo 
Recuento 0 1 1 
% del 
total 
,0% 12,5% 12,5% 
Medio 
Recuento 1 3 4 
% del 
total 
12,5% 37,5% 50,0% 
Alto 
Recuento 2 1 3 
% del 
total 
25,0% 12,5% 37,5% 
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Total 
Recuento 3 5 8 
% del 
total 
37,5% 62,5% 100,0% 
 
De acuerdo al Rendimiento académico se encuentran diferencias significativas en 
cuanto a valoración de la tarea (F = 3,002; p = 0,053, ver tabla 68), como podemos 
observar en la tabla 72, con mayor uso en los de Rendimiento alto  y de género 
masculino (15,4%); con respecto al femenino, y usada con menor concentración 
en los de Rendimiento alto (8,7%) y distinguido del género femenino (2,2%).  
 
Tabla 72. 
 
Contingencia Valoración de la Tarea * Rendimiento Académico 
 
 
  
Rendimiento Académico 
Total 
Género 
Subescala 
CMEA FC 
Rango  
de 
Puntuación 
Bajo 
(320 a 
350) 
Alto 
(351 a 
425) 
Distinguido 
(426 a 
500) 
Masculino 
Valoración 
de la 
Tarea 
Bajo 
0 5 0 5 
0,00% 12,80% 0,00% 12,80% 
Medio 
1 23 3 27 
2,60% 59,00% 7,70% 69,20% 
Alto 
1 6 0 7 
2,60% 15,40% 0,00% 17,90% 
Total 
2 34 3 39 
5,10% 87,20% 7,70% 100,00% 
Femenino 
Valoración 
de la 
Tarea 
Bajo 
0 18 1 19 
0,00% 19,60% 1,10% 20,70% 
Medio 
3 56 2 61 
3,30% 60,90% 2,20% 66,30% 
Alto 
2 8 2 12 
2,20% 8,70% 2,20% 13,00% 
Total 
5 82 5 92 
5,40% 89,10% 5,40% 100,00% 
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De acuerdo a lo anterior, se ha comprobado con este estudio que los estudiantes 
de nuestra muestra presentan diferencias en función del género en cuanto a las 
estrategias de organización,  con mayor uso de parte de las mujeres y en 
autorregulación del esfuerzo; en la cual hay mayor presencia igualmente en el 
género femenino e igualmente en el programa de Lic. en Preescolar; así mismo en 
cuanto a la edad utilización informada de las estrategias de autorregulación 
metacognitiva, con mayor presencia en el grupo de edad de 31 años o mayores, 
pero no tan alejados de los de 17 a 23 años; en cuanto al programa igualmente en 
la estrategia de organización,  con mayor presencia en el programa de 
Licenciatura en Preescolar y en cuanto al Rendimiento académico en la valoración 
de la tarea, con mayor presencia en los de Rendimiento O alto y de género 
masculino; y usada con menor concentración en los de Rendimiento alto y 
distinguido del género femenino.  
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11. DISCUSION 
 
En los resultados anteriores en todos los análisis, teniendo en cuenta las variables 
sociodemográficas, se encuentra que los mayores porcentajes se concentran en el 
nivel medio, de acuerdo a los baremos calculados para el CMEA FC en el 
presente estudio (ver tabla 13). 
 
Como se pudo observar en los datos presentados en valoración de la tarea (tabla 
14), se encuentra un relativo bajo porcentaje de estudiantes (15% 
aproximadamente) que se involucra realmente en su aprendizaje, en mayor 
proporción se encuentran los que solo en algunas ocasiones encuentran esta 
interconexión con los materiales de estudio y los trabajos propuestos por los 
docentes en cuanto a su importancia y utilidad para su formación profesional 
(18%). En su mayoría los sujetos de estudio en cuanto al test de ansiedad, 
perciben los efectos de las situaciones estresantes como las de evaluación, 
afectando en algunas ocasiones su rendimiento ante los exámenes. 
 
 
En  las Estrategias de Ensayo y Elaboración, se encontró que la mayoría, el 77%, 
logra en algunos momentos codificar exitosamente la información activando la 
memoria de trabajo. Estas estrategias, se supone que influyen en la atención y los 
procesos de codificación, pero no parecen ayudar a los estudiantes a construir 
conexiones internas entre la información o integrar la información con el 
conocimiento previo 
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El 81%, solo lo logra raramente, y en el rango bajo (puntuaciones a veces y a 
menudo) utilizar estrategias de organización permitiéndoles identificar, agrupar, 
subrayar y seleccionar las ideas principales cuando se enfrenta a un texto. 
 
El 75% aproximadamente, realizan en algunas ocasiones (reportan puntuaciones 
en a veces y a menudo), manifestaciones de su pensamiento crítico al realizar la 
aplicación de los conocimientos previos a la nueva situación con el fin de resolver 
problemas, tomar decisiones o hacer una evaluación crítica con respecto a los 
estándares de excelencia.  
 
No se encontraron diferencias significativas entre la variable semestre y las 
escalas del CMEA FC (MSLQ SF), similares resultados encuentran Martin del 
Buey y Camarero (2001), de acuerdo con ellos apunta a considerar que las 
diferencias en función del género, en los procesos de aprendizaje no están en la 
base de un adiestramiento disciplinar especifico, puesto que entonces habría 
diferencias entre los alumnos de segundo con relación a los demás semestres. 
 
En la relación Género- Rendimiento académico, se encuentra mayor presencia en 
los diferentes rangos de Rendimiento  en el Género femenino que en el masculino: 
en distinguidos para el Género femenino de 4% frente a un 2% del masculino; en 
los altos de 63% en el Género femenino y 26% en el masculino; y finalmente en 
los bajos 4% aproximadamente en el Género femenino y un 2% aproximadamente 
en el Género masculino. 
 
Valoración de la tarea Logran encontrar el sentido a las actividades académicas 
propuestas: el 2,3% de los de Rendimiento bajo y el 11% aproximadamente de los 
evaluados de Rendimiento alto En los de Rendimiento distinguido, el 2% 
aproximadamente, le encuentra sentido a las actividades académicas y cuál es la 
relación con las metas de aprendizaje del curso 
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De acuerdo a lo anterior, se ha comprobado con este estudio que los estudiantes 
de nuestra muestra presentan diferencias en función del género en cuanto a las 
estrategias de organización, con mayor uso de parte de las mujeres y en 
autorregulación del esfuerzo; en la cual hay mayor presencia igualmente en el 
género femenino y en especial si pertenecen al programa de Lic. en Preescolar. 
 
 
Al realizar el análisis de ANOVA, se encontró diferencias significativas de acuerdo 
al género en las estrategias de organización (F = 5,984; p = 0,16), se observa 
mayor empleo de las mismas por parte del género femenino; lo cual coincide con 
la investigación realizada por Martin del Buey y Camarero (2001), usando el ACRA 
en el cual bajo la agrupación de Estrategias de Adquisición y Recuperación de la 
Información, se encuentran estrategias como el repaso, que es también tenida en 
cuenta en el CMEA FC (MSLQ SF); en nuestro estudio se observa al comparar los 
dos géneros en el programa de Licenciatura en Educación Básica con Énfasis en 
Informática (Ver tabla 65). Así mismo, coincide con el trabajo de Sepúlveda, 
Montero, Pérez, Contreras y Solar (2010), quienes a través del ACRA A, hallaron 
un mayor uso de los resúmenes por parte de las mujeres; igualmente informan 
que son más conscientes de la funcionalidad de las estrategias de estudio  y dan 
importancia a la organización de la información a través entre otros de resúmenes. 
 
 
En cuanto a la relación de las escalas del CMEA FC con la edad, se encontró que 
la utilización informada de las estrategias de autorregulación metacognitiva, se 
encuentra con mayor presencia en el grupo de edad de 31 años o mayores, pero 
no tan alejados de los de 17 a 23 años; en cuanto al programa igualmente en la 
estrategia de organización, tienen una mayor presencia en el programa de 
Licenciatura en Preescolar. 
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En cuanto al Rendimiento académico en la valoración de la tarea, se encuentra 
una mayor presencia en los de Rendimiento alto y de género masculino; y usada 
con menor concentración en los de Rendimiento alto y distinguido del género 
femenino.  
 
 
En todos los análisis teniendo en cuenta las variables sociodemográficas se 
encuentra que los mayores porcentajes se concentran en el nivel medio, de 
acuerdo a los baremos calculados para el CMEA FC en el presente estudio, lo cual 
coincide con el estudio de Cruz y Anzaldo (2009), en el cual la mayoría de los 
estudiantes favorecen las estrategias de aprendizaje vinculadas a la memorización 
de información y repetición de contenidos, en detrimento de aquellas que 
posibilitan un aprendizaje significativo, el uso de estrategias metacognitivas que 
son básicas para autorregular el conocimiento sobre los procesos cognitivos y les 
permita adquirir destrezas de orden superior, es bajo o nulo. 
 
Nuestro estudio coincide con el desarrollado por Hon Keung Yau  y Man Shan Kan 
(2011), en la relación género x motivación intrínseca,  se demuestra que no hay 
diferencia de género significativa en el nivel de motivación intrínseca con respecto 
a la variable género. 
 
A partir de los resultados anteriores, se ha comprobado con este estudio que los 
estudiantes de nuestra muestra presentan diferencias en función del género 
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(Bund, 2008), en cuanto a las estrategias de organización,  con mayor uso de 
parte de las mujeres y en autorregulación del esfuerzo; en la cual hay mayor 
presencia igualmente en el género femenino e igualmente en el programa de Lic. 
en Preescolar; similar a los estudios planteados por Fuente y otros (1984); 
Camarero (1999); Cano (2000); Sepúlveda y otros (2010) y López (2011). 
 
 
Así mismo en cuanto a la edad la utilización informada de las estrategias de 
autorregulación metacognitiva, se encuentra con mayor presencia en el grupo de 
edad de 31 años o mayores, pero no tan alejados de los de 17 a 23 años; en 
cuanto al programa igualmente en la estrategia de organización,  con mayor 
presencia en el programa de Licenciatura en Preescolar. 
 
 
En cuanto al Rendimiento académico, se encuentra mayor presencia en la 
valoración de la tarea en los de promedio alto y de género masculino; y usada con 
menor concentración en los de promedio alto y distinguido del género femenino, lo 
cual está en línea con el trabajo de Case, Neer, Lopetegui y Dona (2011), en el 
cual si bien encontraron algunas diferencias en cuanto al Rendimiento académico 
concluyes que: “Los resultados mostraron que los estudiantes con calificaciones 
más elevadas no utilizan necesariamente mayor cantidad de estrategias durante el 
aprendizaje que los alumnos con promedios más bajos”.  Difiere a si mismo del de 
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Sepúlveda y otros (2010), en el cual no encontraron diferencias significativas en la 
relación genero x Rendimiento académico. 
No se encontraron diferencias significativas entre la variable semestre y las 
escalas del CMEA FC (MSLQ SF), similares resultados encuentran Martin del 
Buey y Camarero (2001), de acuerdo con ellos apunta a considerar que las 
diferencias en función del género, en los procesos de aprendizaje no están en la 
base de un adiestramiento disciplinar especifico, puesto que entonces habría 
diferencias entre los alumnos de segundo con relación a los demás semestres y 
López (2011), al concluir que la variable curso es la que menos parece incidir en 
las diferencias. 
 
 
La ausencia de diferencias entre los grupos en relación la regulación del tiempo y 
esfuerzo, está en consonancia con lo informado por Culler y Holohan (1980, citado 
por Furlan y otros, 2008) que los alumnos con alto uso de estrategias de 
aprendizaje estudian de forma similar que los menos ansiosos, los cuales 
compensan así su menor habilidad. 
 
 
La titulación en el presente estudio no produce diferencias significativas en el uso 
de las estratégicos cuando se analizan sus efectos de forma individual, resultados 
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que no confirman los obtenidos en otras investigaciones (Cooper, 2009; Gil, 
Bernaras, Elizalde y Arrieta, 2009; Ho y Hau, 2008). 
 
Existen varias limitaciones en este estudio que se deben abordar en futuras 
investigaciones. Este estudio sólo se exploró la población de una facultad, se 
recomienda que los futuros estudios amplíen la muestra, sería interesante un 
estudio en el que se comparen muestras de instituciones de educación pública vs. 
privada. Entre las limitaciones de este estudio, cabe señalar que no se incluyeron 
en el análisis algunas dimensiones motivacionales del aprendizaje, tales como las 
metas de orientación extrínseca, control de creencias y autoeficacia (Pintrich et al. 
1993) 
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12. RECOMENDACIONES 
 
 
Creemos que el «perder el tiempo» con estas tareas [enseñar estrategias de 
aprendizaje y preocuparnos por el perfil afectivo motivacional
4
], moderando 
la relativa obsesión que todos los profesores tenemos con concluir los 
programas de nuestras disciplinas, es una excelente inversión para nuestros 
alumnos porque les enseña a pensar y, en último término, a «aprender a 
aprender», objetivo básico de nuestra reforma educativa y de los 
profesionales de la educación  (Gargallo, 1995). 
 
 
Por lo general, se asume que el estudiante cuando llega al nivel universitario se 
encuentra provisto con toda una serie de estrategias de aprendizaje y procesos 
cognitivos que le dan la madurez para enfrentar la nueva vida académica, pero 
¿en realidad tenemos la seguridad de que tienen esta preparación?, estudios 
como el realizado por Cerchiaro, Paba, Tapia y Sánchez (2006), en el cual se 
encontró que los estudiantes de la muestra analizada, se encontraban en un nivel 
de pensamiento concreto, además que este confirmaba otros estudios similares en 
la región caribe, sitúan bajo análisis y abre la pregunta sobre cuál es el perfil 
cognitivo y afectivo motivacional de los jóvenes de nuevo ingreso y que cursaran 
estudios en esta institución hasta graduarse, por lo anterior,  defendemos al igual 
que Gargallo (1995), que los profesores … [deben] … enseñarles explícitamente 
en el aula, estrategias de aprendizaje que les ayuden [a los estudiantes] a 
aprender a aprender a lo largo de su vida, logrando así su autonomía en el 
aprendizaje. 
 
                                               
4 Aporte del autor, no está en la cita original 
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Al igual que otros investigadores, nos parece relevante poder comprender la 
relación que existe entre las distintas estrategias de enseñanza y el aprendizaje, y 
el rendimiento académico con diferenciación de género, enfatizando que el interés 
por esta variable se centra en saber si ambos géneros utilizan o no las mismas 
habilidades y estrategias en el proceso de aprendizaje. Entender estos procesos, 
nos permitirá plantear que la naturaleza de estas diferencias, ya no corresponderá 
solamente a componentes neuroanatómicos, neurobiológicos, evolutivos o 
genéticos, sino más bien a una interacción de estos con los aspectos 
motivacionales y los contenidos específicos de la tarea (Sepúlveda y otros, 2011). 
 
 
Coincidimos igualmente con Sepúlveda y otros (2010, 2011),  en la importancia de 
considerar en el diagnóstico y planificación de las actividades académicas de los 
docentes, resultados como los anteriores y que se están hallando en diferentes 
contextos, a modo de potenciar las capacidades múltiples, favorecer un buen 
Rendimiento académico, el trabajo colaborativo, el aprendizaje efectivo y el 
desarrollo de las competencias de los estudiantes. 
 
Al revisar el estudio realizado por Martin y Leal (2009), en el cual con un estudio 
comparativo de acuerdo al rendimiento académico ubicando los alumnos en 
diferentes programas de formación: De apoyo “PA” (cuando el alumno presenta 
bajo rendimiento académico), regulares “PR” (cuando el rendimiento del alumno 
ha sido satisfactorio y de excelencia “PE” (cuando el alumno presenta alto 
rendimiento académico), encontrando resultados similares al presente estudio, por 
lo cual; este trabajo nos permite realizar las siguientes sugerencias a los docentes 
de los programas de Licenciatura en Educación Preescolar y Educación básica 
con énfasis en Informática: 
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a. Incrementar el nivel de Orientación Intrínseca a la Meta, informando del 
valor de las tareas, trabajos y actividades que motiven a los alumnos a 
entender los contenidos y percibir a estos procesos satisfactorios. 
 
b. Para incrementar la Auto-eficacia para aprender, se recomienda crear 
actividades que motiven en los y las alumnos de la Facultad de Ciencias de 
la Educación, su autoestima y los hagan conscientes de sus capacidades 
de aprendizaje. En la medida en que se desarrolle esta competencia se 
impacta directamente en la disminución de la ansiedad. 
 
c. Fomentar en los y las alumnas de la Facultad de Ciencias de la Educación, 
reflexiones acerca del éxito o fracaso de su propio proceso de aprendizaje, 
que logren ver en cada éxito una meta alcanzada, pero que también vean 
en cada fracaso un área de oportunidad para fortalecer su aprendizaje y 
con esto mejoren su control del aprendizaje. 
 
d. Fomentar estrategias de elaboración de tareas significativas para promover 
el uso de palabras claves de la teoría relevante del curso para recordar 
conceptos importantes, en especial con los alumnos de los programas 
regular y de apoyo. 
 
e. Motivar a los alumnos para que escriban resúmenes cortos de las ideas 
principales de las lecturas y los conceptos de la clase desarrollando con 
esto sus actividades de estrategias de aprendizaje. 
 
f. Motivar a los alumnos a que prueben a hacer borradores, diagramas o 
tablas para organizar los contenidos de sus materias y lo adopten como 
parte de su estrategia de aprendizaje. 
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g. Fomentar, a todos los estudiantes, a que se esfuercen en sus estudios 
aunque el material les resulte tedioso y además se empeñen en terminar 
siempre sus tareas aún y cuando las consideren difíciles. 
 
h. Diseñar actividades que logren que los alumnos: 
– desarrollen la capacidad de concentración en las clases y en las 
lecturas 
– administren el tiempo para organizar apuntes 
– revisen superficialmente los materiales para conocer como están 
organizados 
– Se cuestionen para confirmar que han entendido lo que están 
estudiando. 
 
i. Fomentar en todos los estudiantes el trabajo colaborativo como técnica de 
aprendizaje. 
 
j. Promover en los y las estudiantes, alternativas para mejorar su ambiente de 
estudio y la administración del tiempo dedicado al estudio. 
 
k. Y por último, en general, se recomienda a los profesores promover el 
aprendizaje auto-gestionado y documentar la práctica docente. 
 
Sería interesante, así mismo,  en estudios posteriores, aumentar el tamaño de la 
muestra, comparar poblaciones del sector público con el sector privado, así se 
posibilita un análisis de mayores alcances sobre un número mayor de alumnos. 
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ANEXOS 
 
Anexo A. 
 
ANALISIS CONFIABILIDAD DEL INSTRUMENTO 
Tabla A1. Estadísticos de la escala 
 
Media Varianza Desviación típica N de elementos 
152,38 249,399 15,792 40 
 
 
Tabla A2. Coeficiente de correlación intraclase 
 
 
Correlación 
intraclase 
(a) 
Intervalo de 
confianza 95% 
Prueba F con valor verdadero 0 
 
Límite 
inferior 
Límite 
superior 
Valor gl1 gl2 Sig. 
Límite 
inferior 
Medidas 
individuales 
,123(b) ,096 ,160 6,627 129 5031 ,000 
Medidas 
Rendimiento 
,849(c) ,809 ,884 6,627 129 5031 ,000 
 
Modelo de efectos mixtos de dos factores en el que los efectos de las personas 
son aleatorios y los efectos de las medidas  son fijos. 
a.  Coeficientes de correlación intraclase de tipo C utilizando una definición de 
coherencia, la varianza inter-medidas se excluye de la varianza del denominador. 
b.  El estimador es el mismo, ya esté presente o no el efecto de interacción. 
c.  Esta estimación se calcula asumiendo que no está presente el efecto de 
interacción, ya que de otra manera no es estimable. 
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ANEXO B. CONSENTIMIENTO INFORMADO 
 
 
“Motivación y Estrategias de Aprendizaje en estudiantes de licenciatura en 
educación” (Sabogal, 2012) 
 
 
Por medio del presente documento, yo 
______________________________________, identificado(a) con c.c. (  )  T.I. (  ) 
Carnet Estudiantil (  ) Nº ________________________, declaro conocer y aceptar 
los términos de realización del proyecto de investigación como figura en el 
encabezado del presente formato, así como el manejo de los resultados y el fin 
para el cual se realiza (o está diseñado). 
      Además, reconozco que dicho proyecto no representa riesgo alguno para mi 
integridad como persona, no afectará mi salud mental ni física, ni evaluara 
aspectos diferentes a los comprendidos en la respectiva propuesta del proyecto. 
      Por lo tanto, acepto participar en este proyecto de manera voluntaria y sin 
recibir presiones de ningún tipo. 
 
________________________                                  ___________________ 
Firma del Participante    Fecha 
 
Responsables de la actividad de investigación: 
Nombre      Firma 
________________________   ________________________ 
________________________   __________________ 
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ANEXO C. Cuestionario MSLQ SF (Cuestionario de Motivación y Estrategias de 
Aprendizaje Forma Corta 
CUESTIONARIO DE MOTIVACION Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE  
FORMA CORTA 
Pintrich, Smith, García, McKeachie (1993) 
Barraza, Hernández, Zapata y Sabogal (2009) 
Sabogal, L.F. (2012) 
 
 
Apellidos:_______________________ Nombre: _____________________ 
Edad:_________ años Género:             F (   )             M (   )     
Semestre: _____________________ Programa: _____________________ 
 
 
Hola, estas preguntas han sido hechas para conocer un poco mejor como 
aprendes lo que te están enseñando. Se trata de una serie de situaciones 
corrientes que te pueden ocurrir; tú tienes que decir si te suceden y si es o no 
verdad lo que ahí se dice con respecto a ti. Califica de 1 a 5, de la siguiente forma: 
 
1. Nunca  2. Raramente  3. A veces  4. A menudo 5. Siempre 
 
¡Recuerda poner tus datos personales e intenta contestar con sinceridad! 
 
1. Intento cambiar la forma en que estudio para cumplir con los 
requisitos de la asignatura y el estilo de enseñanza del profesor. 
 
2. Me cercioro de continuar con las lecturas y las asignaciones 
semanales de las asignaturas  
 
3. Cuando realizo un parcial pienso en lo mal que lo estoy haciendo 
en  comparación con otros estudiantes.  
 
4. Al leer para una clase, intento relacionar el material con lo que ya 
sé.   
 
5. Cuando estudio las lecturas para alguna asignatura, subrayo el 
material para ayudarme a organizar mis pensamientos. 
 
6. Cuando se presenta una teoría, interpretación o una conclusión  
en clase o en las lecturas, intento decidir si esta está bien apoyada 
en  evidencias.  
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Califica de 1 a 5, de la siguiente forma: 
 
1. Nunca  2. Raramente  3. A veces  4. A menudo 5. Siempre 
 
7. Cuando  estoy confundido  sobre algo  que estoy  leyendo para la 
clase, vuelvo atrás y trato de resolverlo. 
 
8. Estudio generalmente en un lugar en donde puedo concentrarme 
en mi trabajo académico. 
 
9. Me esfuerzo en hacer bien los trabajos académicos,  incluso sino 
me gusta lo que estamos haciendo. 
 
10. En  clase, prefiero el material de la asignatura que despierta mi 
curiosidad, aunque sea difícil de aprender.  
 
11. Pienso que el material de las asignaturas es útil para aprender   
12. Cuando realizo pruebas o exámenes pienso en las 
consecuencias de fallar.  
 
13. Cuando estudio para las asignaturas, realizo resúmenes de las 
ideas principales de las lecturas y de los conceptos de la clase.  
 
14. Cuando estudio para las asignaturas  repaso  las lecturas  y mis 
apuntes de la clase e intento encontrar las ideas más importantes.  
 
15. Intento pensar a través de un tema y decidir lo que se  supone 
que debo aprender. 
 
16. Generalmente me interesan los temas de las asignaturas.  
17. Antes de estudiar completamente un nuevo  material de la 
asignatura  lo reviso a menudo para ver cómo se organiza.  
 
18. Cuando estudio para la clase, fijo las metas para dirigir mis 
actividades en cada período del estudio.  
 
19. Lo más satisfactorio para mí en las asignaturas  es intentar  
entender el contenido tan a fondo como me  sea posible. 
 
20. Raramente encuentro una hora para repasar mis apuntes o 
lecturas antes de un examen. 
 
21. Cuando realizo un examen me siento inquieto y nervioso.   
22. Intento entender el material de las clases haciendo conexiones 
entre las lecturas y los conceptos de dados en la misma. 
 
23. Cuando estudio para una asignatura, repaso mis notas de la 
clase y hago un bosquejo de conceptos importantes.  
 
24. Intento relacionar mis ideas con  lo que estoy aprendiendo en las 
asignaturas.  
 
25. Al estudiar para una asignatura intento determinar qué conceptos 
no entiendo bien.  
 
26. Encuentro difícil adaptarme a un horario de estudio.   
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Califica de 1 a 5, de la siguiente forma: 
 
1. Nunca  2. Raramente  3. A veces  4. A menudo 5. Siempre 
 
27. Incluso cuando los materiales del curso son aburridos y poco 
interesantes, me esfuerzo por  trabajar en ello  hasta finalizarlos.  
 
28. Entender el tema de la asignatura es muy importante para mí.   
29. Siento palpitar rápidamente mi  corazón cuando realizo un 
examen.  
 
30. Intento aplicar ideas de las lecturas de asignadas en otras 
actividades de la clase tales como exposiciones y debates.  
 
31. Siempre que leo u oigo una afirmación o conclusión en esta 
clase, pienso de alternativas posibles.  
 
32. Me cuestiono para estar seguro de que entendí el material que he 
estado estudiando en esta clase.  
 
33. Tengo un lugar habitual para estudiar.   
34. En una clase  que me gusta, prefiero el material de la asignatura 
que realmente me desafía así puedo aprender nuevas cosas.  
 
35. Estoy muy interesado (a) en el área a la cual pertenece esta 
asignatura. 
 
36. Utilizo el material del curso como punto de partida e intento 
desarrollar mis propias ideas sobre él.  
 
37. Si los materiales del curso son difíciles de entender, cambio la 
manera de leer el material. 
 
38. Hago buen uso de mi tiempo de estudio para esta asignatura.   
39. Cuando el trabajo de la asignatura  es difícil, renuncio a  y solo 
estudio lo más fácil. 
 
40. Si tomo apuntes confusos en clases me aseguro de ordenarlos 
mas tardes. 
 
 
 
 
